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RESUMO 

 

A forma­«o docente para a Educa­«o Profissional em Enfermagem implica diretamente na 

materializa­«o da a­«o profissional dos ent«o estudantes e constitui-se como um dos grandes desafios 

da educa­«o em Enfermagem na atualidade. A atua­«o do profissional enfermeiro em escolas de 

forma­«o t®cnica, constitui significativo campo de atua­«o e de demanda profissional. Contudo, n«o 

h§ na gradua­«o, no modelo de bacharelado, enfoque espec²fico a esse campo de atua­«o e, h§ poucos 

cursos de licenciatura em Enfermagem no pa²s. Logo, este profissional est§ privado de conhecimentos 

docentes óformaisô, n«o da profiss«o, contudo de did§tica, metodologias educacionais, etc. Esses 

fatores apontam para a necessidade de preencher essa lacuna formativa. Este estudo, direcionado a 

escrita da disserta­«o de mestrado, prop¹s compreender quais os saberes docentes marcantes para os 

estudantes dos cursos t®cnicos em enfermagem do munic²pio de Joinville e, como estes saberes se 

materializam na pr§tica dos docentes enfermeiros. Trata-se de uma pesquisa aplicada com abordagem 

qualitativa, caracterizada como pesquisa do tipo descritiva, com uma dimens«o explorat·ria. A 

pesquisa foi realizada em duas escolas de forma­«o t®cnica de enfermagem do munic²pio de Joinville 

- SC, com 34 alunos dos 3Ü e 4Ü m·dulos do curso, por meio da aplica­«o de question§rio. Os dados 

foram analisados por meio de an§lise de multicaso. Os participantes mencionaram aspectos que 

relacionam os saberes docentes aos saberes da §rea de atua­«o, ao saber fazer e ao saber ser. Houve 

destaque para os saberes da experi°ncia, a qual foi apresentada como importante fator de liga­«o entre 

os saberes da academia e as realidades nas quais o docente atua. Aspectos afetivos permeiam todas 

as respostas ¨s quest»es do estudo, exercendo influ°ncia na escolha e na atribui­«o do bom docente 

enfermeiro por parte dos discentes. A pesquisa deu origem a um produto educacional, que consiste 

em uma proposta de curso de Forma­«o Inicial e Continuada - FIC, a partir das percep­»es dos alunos 

de cursos t®cnicos sobre os saberes docentes. 

Palavras chave: Ensino. Saberes docentes. Enfermagem. Produto Educacional 
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ABSTRACT 

The teacher training for Professional Nursing Education directly implies the materialization of the 

professional action of the then students and constitutes one of the great challenges of Nursing educa-

tion at the present time. The performance of the nurse professional in technical training schools con-

stitutes a significant field of action and professional demand. However, in the undergraduate model, 

there is no specific focus in this area of practice, and there are few undergraduate courses in Nursing 

in the country. Therefore, this professional is deprived of 'formal' teaching knowledge, not of the 

profession, but of didactics, educational methodologies, etc. These factors point to the need to fill this 

training gap. This study, directed to the writing of the Master's Dissertation, proposed to understand 

the outstanding teacher knowledge for the students of the nursing technical courses of the city of 

Joinville and how these knowledge materialize in the practice of the nursing professors. This is an 

applied research with a qualitative approach, characterized as descriptive research, with an explora-

tory dimension. The research was carried out in two nursing technical training schools of the munic-

ipality of Joinville - SC, with 34 students from the 3rd and 4th modules of the course, through the 

application of a questionnaire. The data were analyzed by means of multicaso analysis. The partici-

pants mentioned aspects that relate the teaching knowledge to the knowledge of the area of action, to 

know how to do and to know how to be. The knowledge of experience was highlighted, which was 

presented as an important link between the knowledge of the academy and the realities in which the 

teacher works. Affective aspects permeate all the answers to the questions of the study, exerting in-

fluence in the choice and the attribution of the good nurse teacher by the students. The research gave 

rise to an educational product, which consists of a proposal for an Initial and Continuing Education 

(FIC) course, based on the students' perceptions of technical courses on the teaching knowledge. 

 

Keywords: Teaching. Teacher knowledge. Nursing. Educational Product. 
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CAPĉTULO I 

CONSIDERA¢ìES INICIAIS 

 

Para situar o contexto da elabora­«o desta Disserta­«o de Mestrado, destaca-se que a 

Enfermagem representa, atualmente, o maior contingente de profissionais da §rea da sa¼de. Em mar­o 

de 2019, somente no Brasil, totaliza-se o n¼mero de 2.140.550 profissionais, divididos nas seguintes 

categorias: a) o enfermeiro, habilitado por meio de Cursos Superiores de Enfermagem; b) o t®cnico 

em enfermagem; c) o auxiliar de enfermagem e, d) a parteira, sendo estes tr°s ¼ltimos, habilitados 

para o exerc²cio da profiss«o por meio de Cursos T®cnicos concomitantes ou subsequentes ao Ensino 

M®dio. A categoria numericamente mais representativa, a dos t®cnicos em enfermagem, conta com 

1.201.474 inscritos no Conselho Federal de Enfermagem. No estado de Santa Catarina, de acordo 

com dados do Conselho Federal de Enfermagem, est«o inscritos 58.676 profissionais, sendo 38.178 

pertencentes a equipe t®cnica, ou seja, justifica-se aqui a relev©ncia dessa categoria (CONSELHO 

FEDERAL DE ENFERMAGEM, 2019; SGARBI et al, 2015). 

Logo, para que os processos formativos de uma categoria profissional t«o numericamente 

expressiva sejam adequados, existe a necessidade, diretamente proporcional de escolas de forma­«o 

profissional. Neste sentido, somente no estado de Santa Catarina existem 110 escolas inscritas no 

Sistema Nacional de Informa­»es da Educa­«o Profissional e Tecnol·gica (SISTEC). Com destaque 

para as cidades de Joinville com 11 escolas, Florian·polis 09 escolas, Blumenau e Palho­a ambas 

com 05 escolas (BRASIL/MEC, 2019). 

A enfermagem est§ alocada na §rea de conhecimento das ci°ncias da sa¼de, §rea n¼mero 20, 

conforme classifica­«o da Capes, aplicando-se ao estudo e execu­«o do cuidado humano, a partir de 

um conjunto de t®cnicas desenvolvidas a partir do m®todo cient²fico, voltadas ¨ pr§tica, cujo exerc²cio 

e aplica­«o ® reconstru²da a partir da pr§tica assistencial-reflexiva de cada profissional. Sua atua­«o 

® altamente complexa, tamb®m denominada óci°ncia do cuidarô, apta a atender o ser humano 

integralmente, a partir de um arcabou­o de conhecimentos de diversas §reas, os quais fundamentam 

sua pr§tica (BRASIL/MEC B, 2016; QUEIRčS, 2016). 

Sendo assim, as teorias que fundamentam o cuidado, devem ser sempre validadas antes da 

transmiss«o a seus pares (QUEIRčS, 2016). Desse modo, o autor, sinaliza o car§ter cient²fico do 

fazer do profissional de enfermagem, ao mesmo tempo em que evidencia a implica­«o e 

responsabilidade ®tica na forma­«o de novos profissionais. 
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O profissional enfermeiro incorporou a sua pr§tica gerencial e assistencial, o exerc²cio do 

ensino e a dire­«o das escolas de forma­«o profissional, bem como, a forma­«o continuada de seus 

pares, j§ que, de acordo com a Lei nÜ 50.387, de 28 de mar­o de 1961, em  seu  artigo 9Ü, s«o 

atribui­»es dos Enfermeiros: ñ[...] b) participa­«o no ensino, Escolas de Enfermagem e de Auxiliar 

de Enfermagem e treinamento de pessoal em servi­o; c) dire­«o e inspe­«o de Escolas de 

Enfermagem e de auxiliar de Enfermagem; [...]ò (COREN-SC, 2013). Logo, pode-se compreender 

que a habilita­«o para a atua­«o docente na forma­«o profissional de enfermagem est§ implicada ao 

ser enfermeiro. 

A forma­«o universit§ria do profissional enfermeiro ocorre, majoritariamente, nos moldes de 

bacharelado, disparidade verificada no cadastro de cursos de n²vel superior, havendo atualmente 1156 

cursos de bacharelado em enfermagem em atividade no Brasil e, somente 12 cursos de licenciatura 

em atividade (BRASIL/MEC, 2018). 

Sendo assim, os egressos desses cursos, embora legalmente habilitados para as atividades de 

ensino, n«o alcan­am na gradua­«o os saberes pr·prios ¨s licenciaturas. Assim, embora muitos destes 

ingressem na doc°ncia nos cursos t®cnicos em enfermagem, sua forma­«o de base foi voltada para a 

atua­«o assistencial e gerencial, privando-lhes de conhecimentos did§ticos (SGARBI, 2015). 

Sob estes aspectos, questiona-se aqui, quais s«o os saberes necess§rios ao ensino de uma 

profiss«o? Subsidiados pela literatura, corrobora essa reflex«o o pensamento de Tardif (2010), sobre 

quais s«o os conhecimentos mobilizados pelos professores em seu of²cio cotidiano: ñ[...] Trata-se de 

conhecimentos t®cnicos, de saberes a­«o, de habilidades de natureza artesanal adquiridas atrav®s de 

uma longa experi°ncia de trabalho? [...]ò (TARDIF, 2010). 

A levantar tais indaga­»es tamb®m afirma, que tais saberes, s«o resultado da pr§tica desse 

profissional, de sua identidade, de sua constru­«o como docente a partir do pr·prio trabalho, de suas 

experi°ncias profissionais, das rela­»es que estabelece com seus pares e com os discentes. Afirma 

ainda, que os saberes necess§rios ao ensino profissional n«o podem ser totalmente aprendidos da 

academia, mas s«o din©micos moldados no trabalho e partir do trabalho, constru²dos processualmente, 

incorporados do ambiente e no ambiente de trabalho, em suas palavras: ña quest«o do saber dos 

professores, n«o pode ser separada das outras dimens»es do ensino, nem do estudo do trabalho 

realizado diariamente pelos professores de profiss«oò (TARDIF, 2010, p.10). 

Nesta dire­«o, particularmente nos interessa compreender os saberes docentes marcantes 

para os estudantes dos cursos T®cnicos em Enfermagem do munic²pio de Joinville - SC, e como 

estes saberes se materializam na pr§tica dos docentes enfermeiros? Estudo de Sgarbi et al (2015), 
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sugere que estes profissionais n«o apresentam um saber docente espec²fico sob a ·tica de n«o serem 

docentes por forma­«o, contudo, os saberes que movimentam sua atua­«o est«o relacionados ¨ pr·pria 

pr§tica. Ou seja, contribuem e fundamentam sua atua­«o as intera­»es humanas que estes realizaram 

e sofreram em sua pr·pria fase formativa de base, bem como, as experi°ncias pessoais e profissionais. 

Retomamos aqui a contribui­«o que Tardif oferece nesse sentido, as reflex»es a que esse 

trabalho se prop»e. O autor afirma que o professor sofre influ°ncia do meio do qual prov®m e no qual 

realiza seu of²cio, realiza­«o que o torna ator social e n«o o mero resultado, ou produto de 

determinantes externos ou sociais, como afirma o sociologismo. O saber dos professores, em suas 

palavras, constitui ñ[...] um processo em constru­«o ao longo de uma carreira profissional na qual o 

professor aprende progressivamente a dominar o seu ambiente de trabalho, [...] e o interioriza [...] se 

tornam parte integrante de sua óconsci°ncia pr§ticaôò (TARDIF, 2010). 

Logo, sendo esse conhecimento docente forjado n«o somente na academia, mas processado e 

constru²do paulatinamente ¨ atua­«o docente, e dialogando com as experi°ncias de vida e trabalho do 

professor, nos espa­os de atua­«o e com os atores a quem se destina o processo formativo, torna-se 

necess§rio o conhecimento desse escopo que fundamenta, ao mesmo tempo em que ® fundamentado 

na pr§tica do docente enfermeiro. 

Desse modo, esta Disserta­«o de Mestrado se encaminha no sentido de compreender quais os 

saberes docentes marcantes para os estudantes dos cursos t®cnicos em enfermagem do munic²pio de 

Joinville e, como estes saberes se materializam na pr§tica dos docentes enfermeiros. 

 

1.1 O Pesquisador 

 

ñA gente tem ® que sonhar, sen«o as coisas n«o acontecemò (NIEMAYER, 2005) 

Nasci no ano de 1989, aos 17 de janeiro, numa manh« de calor e sol na bela cidade hist·rica 

de S«o Francisco do Sul - SC, ilha que levo no cora­«o e ¨ qual retorno sempre que poss²vel. Sou o 

segundo filho de Maria Em²lia Cardoso Rampellotti e Jos® Cesar Rampellotti, tendo meu irm«o, Cesar 

Augusto Rampelotti nascido pouco mais de quatro anos antes de mim. Vivi os primeiros 17 anos de 

minha vida na referida cidade, mais precisamente no bairro Acara², ao lado de minha fam²lia 

domiciliar, av·s, al®m de numerosos tios e primos, conv²vio do qual tenho saudade e per²odo cuja 

nostalgia remete a odores, sabores e experi°ncias essenciais ¨ constitui­«o da minha personalidade e 

alicerce da constru­«o humana. 
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Iniciei meus estudos formais no ano de 1994, no Pr® Escolar Pingo de Gente, por®m, minha 

alfabetiza­«o j§ havia sido iniciada a partir dos quatro anos de idade por meio de atividades realizadas 

com minha m«e. Recordo que ficava nas pontas dos p®s e observava as crian­as entrarem no ¹nibus 

para ir ¨ escola, havia em mim uma curiosidade e grande vontade de frequentar a escola tamb®m, 

desse modo gra­as a minha insist°ncia em estudar, minha m«e propunha atividades de preenchimento 

de tra­os que formavam as letras, desenhos, al®m de comprar l§pis de cor, giz de cera, livros de colorir 

e de hist·rias, as quais contava para mim e das quais ainda recordo. Ganhei um quadro negro e uma 

caixa de giz, al®m de livros did§ticos. Pronto, j§ podia cumprir v§rias horas de ótrabalhoô como 

professor de meus bonecos e alunos imagin§rios. Ainda na fase pr®-escolar, minhas tias que 

trabalhavam como professoras me levavam ocasionalmente para as aulas da educa­«o infantil, tenho 

lembran­a do escorregador colorido na caixa de areia, do choco leite de garrafinha de vidro e, da 

vontade que tinha de poder entrar logo para a escola. 

[...]Abram todas as janelas. Abram mais janelas do que todas as janelas que h§ no mundo [...] 

(CAMPOS, 1917, p.  31). 

Na Escola de Educa­«o B§sica Carlos da Costa Pereira recebi os nove primeiros anos da 

educa­«o b§sica. Nos tr°s primeiros anos fui acompanhado por minha m«e, que me levava na garupa 

da bicicleta. Nos dois anos seguintes eu mesmo pedalava com meu irm«o at® a escola e ca² alguns 

tombos. Depois meu irm«o foi para outra escola cursar o ensino m®dio, ent«o eu j§ podia ir ¨ escola 

sozinho. Dos anos iniciais destaco o encanto que o acesso ao conhecimento formal me despertou. At® 

hoje sei exatamente qual s®rie cursei em cada sala, embora a escola, hoje, me pare­a pequena quando 

a cada dois anos entro l§ para votar. Gratid«o ® um sentimento apropriado que evoca a lembran­a dos 

mestres, as alfabetizadoras, ¨quelas mulheres que me apresentaram o mundo, as ci°ncias, as artes, a 

disciplina e dedica­«o pr·prias ao mundo discente e porque n«o, docente tamb®m. Minha primeira 

leitura foi o texto óA bab§ cuida do beb°ô, quanta paci°ncia meus pais tiveram, sobretudo, com minha 

teimosia e tentativas de adivinha­«o das composi­»es sil§bicas. Foram nesses anos que a paix«o pela 

leitura se consolidou, bem como, o desenvolvimento e gosto pela oralidade. Algumas caracter²sticas 

bastante presentes ainda hoje na minha personalidade - por®m trabalhadas e cujos instintos foram 

dominados pela raz«o - manifestaram-se inicialmente a², a saber, a exig°ncia de mim, a autocr²tica 

sincera e impiedosa, o senso de responsabilidade e a preocupa­«o com as consequ°ncias de meus atos 

a terceiros, o perfeccionismo, o zelo estudantil, o planejamento, o apego familiar, enfim, aspectos que 

me forjaram como homem mas tamb®m precisaram ser trabalhados em momento oportuno. 

Para o leitor cuja perspic§cia permitiu entrever as linhas por entre esta narrativa, talvez seja 

redund©ncia informar que este pequeno menino do ensino fundamental apresentava as melhores 
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notas, destacava-se nas apresenta­»es e sempre estava envolvido nas mais diversas atividades 

estudantis, desde gincanas at® homenagens diversas, principalmente decorando e declamando poemas 

¨ bandeira, aos ²ndios, as §rvores, enfim, tornei-me o aluno que professores e dire­«o escolhiam para 

estes of²cios. N«o poderia deixar de mencionar a professora Ivone Carvalho, hoje j§ falecida, que 

muito me ensinou sobre geografia e cuja dedica­«o a doc°ncia tamb®m me inspirava seguir seus 

passos e ensinar, com dedica­«o e paix«o. Essa mulher sempre reconheceu que minha dedica­«o aos 

livros me levaria a algum lugar. 

E com o que eu sonhava? Quis ser tudo! Na verdade, os sonhos que por mais tempo povoaram 

minha consci°ncia foram ser professor e padre, todavia era tamb®m atra²do pelo of²cio dos 

profissionais de sa¼de, jornalistas, administradores, comerci§rios, atores, pilotos de avi«o, cientistas, 

ge·logos e artistas pl§sticos, embora para esta ¼ltima nunca tenha apresentado nenhuma habilidade. 

A religiosidade sempre foi e ainda ® forte na minha fam²lia, havendo um hist·rico de ingressos 

ou aspira­»es ¨ carreira eclesi§stica e vida religiosa. Desse modo, ap·s uma inf©ncia engajada nos 

mais diversos movimentos da Igreja, viv°ncia que alimentava o desejo de ser padre - um de meus 

primeiros sonhos -, ingressei, aos 15 anos de idade no Semin§rio Diocesano Divino Esp²rito Santo, 

em Joinville. L§ cursei o primeiro ano do ensino m®dio e recebi forma­«o humana e religiosa. 

Permaneci no semin§rio durante um semestre, sempre, sentindo muitas saudades de casa, per²odo que 

chorava muito e, embora gostasse, decidi retornar a casa de meus pais, que sempre me apoiaram nas 

decis»es que tomei, embora achassem precoce a decis«o do ingresso aos 15 anos. 

O restante do ensino m®dio foi cursado no Col®gio Francisquense, de S«o Francisco do Sul. 

Neste per²odo fui muito feliz e recebi uma base de forma­«o s·lida que contribui para minhas 

experi°ncias especialmente no conhecimento da l²ngua culta padr«o e da cultura liter§ria. A escola, 

embora visasse a prepara­«o mais imediata para o vestibular, tamb®m me abriu horizontes como a 

iminente continuidade dos estudos visando ¨ forma­«o profissional. No óterceir«oô a escola ofertou 

um teste vocacional e, por interm®dio da Psic·loga Escolar, foram-me apontadas duas §reas: a sa¼de 

(psicologia) e a religiosa. Ambas correspondiam ao meu desejo de ajudar na vida das pessoas de 

alguma forma, de realiza­«o profissional a partir de algo que me desse o prazer de fazer o bem e de 

contribuir com aqueles que sofrem. Contudo, eu acreditava n«o ter coragem de atuar na §rea da sa¼de, 

j§ que nesta, assiste-se a morte e o sofrimento das v²timas de ferimentos graves, enfim, situa­»es que 

durante toda a minha vida me amedrontavam. Dessa forma, a decis«o pela vida religiosa - a qual 

havia sido adiada anteriormente devido a imaturidade afetiva - pareceu-me a mais acertada nesse 

momento e, de fato, a ideia de ser religioso me atra²a muito, me enchia de esperan­a de poder ajudar 

as pessoas e de construir um mundo melhor. Por®m, ao inv®s de retornar ao semin§rio no qual j§ havia 



21 

 

estudado, conheci nesse per²odo o bel²ssimo semin§rio de Corup§, e ap·s uma breve experi°ncia de 

ñest§gio vocacionalò, decidi ingressar no primeiro semestre do ano de 2007. 

Figura 1: Vista a®rea do Semin§rio Sagrado Cora­«o de Jesus, Corup§ - SC 

 

  Fonte: O Autor 

Figura 2: Em 2007, como seminarista no Semin§rio de Corup§-SC. 

 

   Fonte: O Autor 

Desse modo, em fevereiro de 2007, iniciei o proped°utico - primeira etapa formativa da vida 

religiosa - no Semin§rio de Corup§ - SC. A experi°ncia vivida neste per²odo foi muito al®m de 

aprender a ser religioso ou padre. A forma­«o recebida inclu²a introdu­«o a filosofia, produ­«o 
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textual, gram§tica, leituras diversas, catecismo, latim, m¼sica, hist·ria e espiritualidade da 

Congrega­«o, entre outras. Havia bastante tempo reservado ¨ ora­«o pessoal e comunit§ria, 

acompanhamento individual com orientador vocacional, atividades recreativas e atividade f²sica, 

por®m, n«o ® a forma­«o expl²cita que destaco. Al®m dessas atividades, havia um espa­o para o 

trabalho, o cuidado da terra, dos jardins, a colheita de frutos, a produ­«o de alimentos e bebidas, a 

monitoria de grupos no museu, o abate de su²nos e aves, a organiza­«o de eventos, a limpeza das 

instala­»es, a organiza­«o da capela e das celebra­»es, a organiza­«o de batizados e casamentos, etc. 

Em meio a tudo isso, havia uma presen­a que fez o Semin§rio de Corup§ ser um divisor de 

§guas na minha vida. L§ morava um religioso octogen§rio, Irm«o Cl§udio Mallmann, que passou a 

depender de cuidados, companhia, aux²lio para atividades cotidianas. Inicialmente fui solicitado para 

que fizesse leituras a ele pelas manh«s, depois passeios com a cadeira de rodas, at® que n·s - os 

seminaristas daquele ano - passamos a assumir seus cuidados integrais em 24 horas. Ent«o, de tudo 

que havia feito, de tudo que havia sonhado e do medo daquilo que veria e testemunharia na aten­«o 

 ̈sa¼de, ficou o discernimento do plano de vida que eu buscara at® ent«o. Estava resoluto, seria 

enfermeiro. O prazer que buscava sentir em fazer algo pelo pr·ximo, descobri ao cuidar daquele 

idoso, ao ser seus olhos quando estes lhe faltavam, ao fazer vig²lia para garantir a seguran­a de seu 

sono, ao aliment§-lo quando estava impossibilitado de faz°-lo, ao banhar-lhe ou simplesmente 

acompanh§-lo. Passei a me questionar se poderia ser enfermeiro na vida religiosa, e ao fim de um 

ano, resolvi voltar a casa de meus pais e seguir este sonho. Acredito que Deus, a vida, o universo, 

enfim, que o semin§rio foi o modo de me encontrar e descobrir aquilo me realizaria.   

No ano de 2008, novamente em S«o Francisco do Sul, na casa de meus pais, comecei a 

trabalhar no com®rcio, com cujo sal§rio, em 2009, iniciei o curso t®cnico em enfermagem, em 

Joinville, para onde me deslocava em transporte escolar todos os dias. Em 2010, fui aprovado no 

concurso da Prefeitura Municipal de Joinville e assumi o cargo de agente administrativo em mar­o 

do mesmo ano, mudando-me para Joinville. 

Conclu² o curso t®cnico de enfermagem em 2011 e iniciei, no mesmo ano o curso de 

Gradua­«o em Enfermagem na Associa­«o Educacional Luterana Bom Jesus - IELUSC. Com muito 

esfor­o, com as dificuldades pr·prias da concomit©ncia entre trabalho e estudo, com a ajuda de meus 

pais - inclusive financeira, devido as mensalidades altas e com aumentos semestrais - consegui, em 

2015 o t«o sonhado diploma universit§rio. Meu trabalho de conclus«o de curso gerou um artigo 

cient²fico que foi publicado na Revista Extensio da UFSC, com o t²tulo ñMotiva­«o dos pacientes 

com hist·rico de c©ncer de mama em buscar as terapias alternativasò, do qual me orgulho muito. 
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Em 2015, comecei a atuar como t®cnico em enfermagem em uma unidade de pronto 

atendimento em Joinville e, nesse per²odo, pude consolidar conhecimentos at® ent«o abstratos 

apreendidos durante a forma­«o t®cnica e de gradua­«o. Os dois anos que passei nessa institui­«o 

ajudou a forjar-me para os desafios da futura atua­«o como enfermeiro. 

Ap·s a conclus«o do curso de Gradua­«o, passei a atuar como docente no curso t®cnico em 

Enfermagem da Escola T®cnica Amerins, um antigo sonho j§ que um dos meus ideais de vida era 

atuar na forma­«o dos novos profissionais de enfermagem contribuindo, assim, para a melhoria da 

profiss«o e seu reconhecimento como ci°ncia. L§ lecionei os componentes curriculares de 

Organiza­«o do Processo de Trabalho de Enfermagem, Enfermagem em Urg°ncia e Emerg°ncia, 

Sa¼de Coletiva, al®m da Supervis«o de Est§gios Hospitalares e em Gerontologia. A experi°ncia 

docente serviu para confirmar a aspira­«o ¨ vida docente e a percep­«o que me realizo com o trabalho 

de professor. 

Iniciei, em 2016 a P·s-Gradua­«o em Urg°ncia e Emerg°ncia na Faculdade S«o Fid®lis, grupo 

Censupeg, em Joinville, a qual conclui em 2017. Forma­«o que percebo como fundamental para a 

atua­«o assistencial e docente nessa §rea de conhecimento. O trabalho de conclus«o de curso da p·s-

gradua­«o, gerou um artigo cient²fico que investigou a dor tor§cica em unidade de pronto 

atendimento, o qual foi publicado no Brazilian Journal of Pain em mar­o de 2019, constituindo mais 

um marco na constru­«o como um enfermeiro da pesquisa e do meio acad°mico. 

Ainda no ano de 2017, iniciei o Mestrado Profissional em Educa­«o Profissional e 

Tecnol·gica, no Instituto Federal de Santa Catarina, o qual representa um passo importante na minha 

forma­«o docente e na constru­«o profissional. A op­«o pela condu­«o da pesquisa na linha dos 

saberes docentes, emerge da experi°ncia da orientadora Dra. Roberta Pasqualli e corrobora minha 

busca pelos conhecimentos necess§rios ao bom °xito da doc°ncia. Minha constru­«o como 

enfermeiro professor vem sendo forjada nas experi°ncias relatadas neste memorial, e certamente, a 

imers«o nessa §rea de conhecimento ï os saberes docentes ï constitui um marco de edifica­«o e 

crescimento profissional. Com a produ­«o de conhecimento na §rea pretendo contribuir para a classe 

profissional da enfermagem, sobretudo a partir da forma­«o para seu exerc²cio. 

No mesmo per²odo fui convocado no concurso do Hospital Municipal S«o Jos® em Joinville, 

passando a atuar como enfermeiro assistencial no pronto socorro, de modo que, esta experi°ncia e 

desafio profissional no maior pronto socorro do estado, consolidam a especializa­«o em urg°ncia e 

emerg°ncia, bem como, acredito ser essencial para formar e preparar para a doc°ncia a partir de uma 

experi°ncia profissional enriquecedora. 
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Em 2019 conclui minha pesquisa de mestrado intitulada ñO bom docente enfermeiro: o olhar 

dos estudantes de cursos t®cnicos acerca dos saberes docentesò a qual originou dois artigos e um 

produto educacional, um curso de forma­«o continuada para professores enfermeiros sobre os saberes 

da doc°ncia, aplicado em ambiente virtual do IFSC com 5 docentes do IFSC, SENAC e duas 

institui­»es n«o participantes do estudo. 

Ao rever minha trajet·ria de vida acredito que minha hist·ria tem sido marcada por conquistas 

resultantes da busca, do gosto e da dedica­«o aos estudos. O menino que sonhava em ir para a escola, 

n«o quis mais deixar as aulas, colhe hoje os frutos dos longos anos de prepara­«o para o exerc²cio 

social da profiss«o que escolheu, emendou gradua­«o, p·s e mestrado, sonha em dedicar-se ¨ 

doc°ncia e contribuir para que outros fa­am do conhecimento instrumento de transforma­«o da 

realidade e da vida. 

 

1.2 A Pesquisa 

 

A forma­«o docente para a Educa­«o Profissional em Enfermagem implica diretamente na 

materializa­«o da a­«o profissional dos ent«o estudantes, e constitui-se como um dos grandes desafios 

da educa­«o em Enfermagem na atualidade. A responsabilidade exercida ao assumir 

profissionalmente o cuidado assim como a tutela de vidas humanas em situa­«o de risco e 

vulnerabilidade imp»e diretamente ao profissional de enfermagem um grande comprometimento 

social, humano e ®tico. Nesta dire­«o, tais aspectos refletidos no fazer profissional, implicam 

igualmente na pesquisa e no ensino dessa ci°ncia e, igualmente, as etapas formativas, de modo que, 

ñ[...] exige produzir conhecimentos que fundamentam as a­»es cotidianas de cuidado, assim como 

formar novos profissionais com compet°ncia para assumir os desafios de um mundo em permanente 

transforma­«oò (COREN-SC, 2013). 

Dito isto e considerando a relev©ncia das atividades executadas pela enfermagem, da 

magnitude desse contingente profissional e da responsabilidade que lhe s«o imputadas ® evidente a 

import©ncia de que o exerc²cio profissional em enfermagem seja pautado em uma forma­«o s·lida e 

concernente ¨s demandas profissionais, uma forma­«o com vistas para óal®m do mercado de 

trabalhoô, ou seja, uma forma­«o cr²tico-reflexiva a partir de participa­«o ativa do estudante no 

processo formativo (SGARBI et al, 2015). 



25 

 

Atualmente h§ um grande n¼mero de escolas de forma­«o t®cnica em enfermagem, de modo 

que, uma parte expressiva de egressos dos cursos de gradua­«o em enfermagem vem atuando como 

docentes. Contudo, n«o h§, na gradua­«o, no modelo de bacharelado, enfoque espec²fico a esse campo 

de atua­«o, e h§ atualmente, apenas 12 cursos de licenciatura em Enfermagem no pa²s. Logo, este 

profissional est§ privado de conhecimentos docentes óformaisô, n«o da profiss«o, contudo de did§tica, 

metodologias educacionais, etc. Esses fatores poderiam apontar para a necessidade de preencher essa 

lacuna formativa (BRASIL/MEC, 2018; SGARBI et al, 2015). 

Ora, seriam os saberes docentes aprendidos somente da academia? Se definidos como um 

conjunto amplo, plural, produzidos e constitu²dos a partir das experi°ncias individuais e sociais do 

ser docente, seria uma vis«o muito limitada imput§-los somente a determinada disciplina espec²fica 

da forma­«o de base. Conhec°-los e defini-los exige ñ[...] situar o saber do professor na interface 

entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual 

como um todoò (TARDIF, 2010). Logo, pode-se afirmar, que diversos conhecimentos, oriundos de 

diversas fontes, comp»e o ser professor, e sua aquisi­«o tamb®m ocorre no per²odo da academia, 

mesmo sem que seja em uma unidade curricular espec²fica. As experi°ncias desse atual docente no 

per²odo formativo ao longo de sua trajet·ria, corroboram a sua atua­«o e se refletem no seu of²cio. 

Desse modo, os saberes docentes s«o tamb®m influenciados por aqueles a quem a forma­«o se dirige 

(TARDIF, 2010). 

 Pensando esses saberes, a partir da concep­«o ampliada de Tardif (2010), acredita-se que 

investig§-los sob a ·tica dos atores a quem se dirige o processo formativo, ou seja, os estudantes, 

enriquece a produ­«o e fomenta uma reflex«o ¼til ¨ amplia­«o do conhecimento sobre a atua­«o do 

enfermeiro na forma­«o t®cnica em enfermagem. 

Estudar os saberes do docente enfermeiro surge como necessidade de conhecimento do fazer 

desse profissional nessa §rea de atua­«o, uma vez que, como supracitado, cresce o n¼mero de espa­os 

formativos formais e, consequentemente, a demanda por esse profissional. Ao mesmo tempo, 

percebe-se que h§ pouca produ­«o sobre o tema, sendo que atualmente surgem algumas disserta­»es 

e teses relacionadas, como p¹de-se verificar a partir de levantamento de disserta­»es de mestrado em 

cujos t²tulos constavam os termos ñSaberes docentesò e ñEnfermeiroò do Cat§logo de Teses e 

Disserta­»es da Plataforma CAPES. Nesse levantamento foram encontradas tr°s disserta­»es no 

per²odo compreendido entre os anos de 2006 e 2018, cujas refer°ncias est«o listadas a seguir: 

RIEGEL, Fernando. Saberes dos docentes de um curso de gradua­«o em enfermagem e as 

implica­»es das pol²ticas p¼blicas de sa¼de e educa­«o 01/12/2008 107 f. Mestrado em 
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EDUCA¢ëO Institui­«o de Ensino: UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS, S«o 

Leopoldo Biblioteca Deposit§ria: Universidade do Vale do Rio Sinos - UNISINOS. 

MADEIRA, Maria Z®lia de Ara¼jo. A pr§tica pedag·gica das professoras do Curso de 

Enfermagem: revisitando a constru­«o dos saberes docentes 01/08/2006 159 f. Mestrado em 

EDUCA¢ëO Institui­«o de Ensino: FUNDA¢ëO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUĉ, 

Teresina Biblioteca Deposit§ria: Biblioteca Comunit§ria Jornalista Carlos Castelo Branco. 

DELIBORIO, Amanda. O ambiente virtual de aprendizagem no curso de enfermagem: 

ressignificando as pr§ticas e os saberes docentes 27/06/2016 177 f. Mestrado em EDUCA¢ëO 

Institui­«o de Ensino: UNIVERSIDADE DO OESTE PAULISTA, Presidente Prudente Biblioteca 

Deposit§ria: Rede de Bibliotecas da Unoeste - Campus II. 

Destacamos ainda que os estudos supracitados, corroboram o tema dessa disserta­«o, por®m, 

enquadram-se no ©mbito de mestrados acad°micos, n«o em mestrados profissionais como o 

PROFEPT cuja proposta aponta ao desenvolvimento de um produto educacional, vinculado a 

problemas reais da §rea de atua­«o do profissional/estudante. 

Considerando o exposto, o produto educacional apresentado nesta Disserta­«o de Mestrado 

emergiu do fen¹meno investigado, como subs²dio te·rico aos docentes enfermeiros, na pretens«o de 

contribuir para a melhoria da qualidade da educa­«o profissional, a partir do conhecimento dos 

saberes docentes desses profissionais no munic²pio de Joinville, estado de Santa Catarina. 

Nesta dire­«o o objetivo geral desta pesquisa ® compreender os saberes docentes1 

marcantes para os estudantes dos cursos T®cnicos em Enfermagem do munic²pio de Joinville - 

SC,  e como estes saberes se materializam na pr§tica dos docentes enfermeiros. O estudo pertence 

a §rea de concentra­«o das pesquisas em Educa­«o Profissional e Tecnol·gica (EPT), na linha das 

Pr§ticas Educativas em EPT e ao macroprojeto 1 - Propostas metodol·gicas e recursos did§ticos em 

espa­os formais e n«o formais de ensino na EPT. 

O objetivo geral desta Disserta­«o de Mestrado nos remete aos conceitos principais da 

proposta, desenvolvidos adiante e que, do ponto de vista de sistematiza­«o, est«o desdobrados nos 

seguintes objetivos espec²ficos: 

                                                
1Diversos autores em educa­«o apresentam o conceito de saberes docentes. No presente estudo, foi utilizado como aporte 

te·rico Tardif para quem os saberes docentes abarcam o saber, o saber-fazer e saber ser, de modo que, sua ess°ncia est§ 

no di§logo com a pr§tica cotidiana. Desse modo, a aquisi­«o de tais conhecimentos implica uma correspond°ncia 

constante entre a forma­«o te·rica e as interposi­»es do exerc²cio profissional. (TARDIF, 2010) 
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- Identificar os mapas ilustrativos2 que determinaram a oferta de cursos t®cnicos presenciais em 

enfermagem no Estado de Santa Catarina; 

- Sintetizar os referenciais te·ricos privilegiados acerca dos saberes docentes; 

- Analisar, a partir das percep­»es dos estudantes, quais s«o os saberes marcantes do bom 

professor enfermeiro; 

- Apresentar, em forma de produto educacional, o curso de Forma­«o Inicial e Continuada - 

FIC - Saberes Docentes do Professor de Enfermagem. 

 

1.3  O Caminho Metodol·gico 

 

A pesquisa apresentada nesta Disserta­«o de Mestrado ® aplicada com abordagem qualitativa, 

caracterizada como pesquisa do tipo descritiva, com uma dimens«o explorat·ria. De acordo com 

Kºche (2009), a pesquisa descritiva estuda a rela­«o entre duas ou mais vari§veis de um dado 

fen¹meno, por®m sem a pretens«o de manipul§-las. Enquanto Yin (2005), afirma que a pesquisa 

descritiva se prop»e a descrever de maneira exaustiva um fen¹meno, a qual pode desvelar 

questionamento para estudos posteriores, adquirindo, portanto, car§ter explorat·rio. J§ Marconi e 

Lakatos (2003) definem como sendo descritiva, a pesquisa que aborda quatro aspectos: descri­«o, 

registro, an§lise e interpreta­«o de fen¹menos atuais, objetivando o seu funcionamento no presente. 

A execu­«o da presente pesquisa se deu por meio de estudos multicaso, tendo por base os 

trabalhos de Yin (2005). Em geral, estudos de caso s«o as estrat®gias preferidas quando as quest»es 

ócomoô ou ópor queô est«o presentes, quando o investigador tem um pequeno controle sobre os 

eventos, e quando o foco ® no fen¹meno contempor©neo entre alguns contextos na vida real. 

O mesmo autor, destaca o estudo de caso como possibilidade para a compreens«o de 

fen¹menos sociais complexos, metodologia aplic§vel a contextos reais, que demandam para sua 

explica­«o o entendimento do contexto humano e social que permeia sua ocorr°ncia (YIN, 2005). 

A pesquisa foi realizada nos Cursos T®cnicos de Enfermagem ofertados em duas institui­»es 

de ensino profissional, sendo elas, o Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC) e o Servi­o 

Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), nos respectivos polos na cidade de Joinville/SC, 

                                                
2O entendimento de Mapa ilustrativo, diz respeito ao que Goodson (2008, p. 75), apoiado em Williamson (1974) apresenta 

como sendo o porqu°, o como e o quando do fen¹meno analisado. 
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constituindo assim, o local da pesquisa. As cartas de autoriza­«o para a realiza­«o das pesquisas 

est«o dispon²veis nos (APąNDICE B) e (APąNDICE C), respectivamente. 

A escolha por essas institui­»es est§ relacionada a expressiva oferta de cursos t®cnicos em 

enfermagem realizadas pelas mesmas. De modo que, no estado de Santa Catarina figuram entre os 

maiores ofertantes o SENAC, o CEDUP, o IFSC e o CETEVI, em ordem decrescente de n¼mero de 

campi ofertantes, sendo que os dois ¼ltimos t°m o mesmo n¼mero de campi. O CEDUP e o CETEVI, 

por®m, n«o ofertam o curso t®cnico em enfermagem no mun²cipio de Joinville e, desse modo, somente 

SENAC e IFSC constitu²ram o local da pesquisa.   

Os sujeitos da pesquisa foram os estudantes das referidas institui­»es e cursos, da ¼ltima 

fase/m·dulo de forma­«o, uma vez que, os pesquisadores entendem que nesse momento os discentes 

tiveram contato com a maioria dos profissionais docentes enfermeiros, e, desse modo, est«o mais 

empoderados para falar sobre os saberes e caracter²sticas desses docentes.  Em uma das institui­»es 

a pesquisa foi realizada com alunos da pen¼ltima fase do curso posto que os alunos de ¼ltima fase 

estavam dispersos em diversas institui­»es realizando est§gios. 

Os crit®rios de inclus«o definidos foram que os participantes seriam alunos dos cursos 

t®cnicos de enfermagem da ¼ltima fase/m·dulo de forma­«o do IFSC e SENAC, presentes em sala 

de aula no dia da aplica­«o do instrumento de coleta de dados e que, aceitassem participar da pesquisa 

e assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

O universo foi constitu²do por 22 alunos da 4Û fase e 22 alunos do 3Á m·dulo do IFSC e do 

SENAC, respectivamente, conforme contato telef¹nico com as referidas institui­»es no per²odo de 

elabora­«o do projeto de pesquisa. 

A amostra foi constitu²da por 13 alunos da 4Û fase e 21 alunos do 3Á m·dulos que preenchiam 

os crit®rios de inclus«o e que aceitaram participar do estudo tendo assinado o TCLE, no m°s de junho 

do ano de 2018, no IFSC e no SENAC, respectivamente. A escolha por alunos dessas fases/m·dulos, 

foi motivada por tratarem-se das etapas mais avan­adas nas respectivas institui­»es no per²odo da 

coleta de dados e assim, permitir aos alunos um maior conhecimento dos docentes. 

Os locais da pesquisa foram as salas de aula dos sujeitos das pesquisas em datas e hor§rios 

acordados com as institui­»es. 

A coleta de dados deu-se pela aplica­«o de question§rio conforme (APąNDICE A). A 

utiliza­«o de question§rio visou direcionar a coleta de dados para se conhecer a opini«o dos sujeitos 

da pesquisa sobre o tema pesquisado (SEVERINO, 2016). 
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O question§rio foi estruturado em duas partes, sendo a primeira de caracteriza­«o dos 

participantes a partir de quest»es objetivas e discursivas e, a segunda destinada a reconhecer os 

saberes docentes marcantes para os alunos dos cursos t®cnicos em enfermagem, a partir de quest»es 

discursivas. 

Os dados coletados foram disponibilizados na sua integralidade no (ANEXO II). 

Cabe destacar ainda que, foi realizado o pr®-teste do instrumento de coleta de dados, por meio 

da aplica­«o anteriormente a realiza­«o da pesquisa, com dois estudantes da ¼ltima fase do curso 

t®cnico de enfermagem de institui­«o alheia aquelas nas quais realizou-se a pesquisa. Desse modo, 

pode-se verificar a clareza das quest»es e a validade do instrumento para o objetivo proposto. O pr®-

teste objetiva avaliar o instrumento de coleta de dados, e se necess§rio, ajust§-lo antes da aplica­«o 

aos sujeitos da pesquisa (SEVERINO, 2016). 

Para a an§lise dos dados as respostas foram transcritas e os participantes identificados pela 

letra óAô de aluno e n¼mero em ordem crescente de question§rios analisados a partir de ó01ô.  Foi 

realizado o agrupamento tem§tico das falas correspondentes a cada quest«o do question§rio, criando-

se assim as categorias de an§lise. Assim, a partir do óolharô individual de cada estudante foi poss²vel 

contribuir para as teorias constru²das at® o momento e dispon²veis na bibliografia sobre o bom docente 

enfermeiro (YIN, 2005). 

Na an§lise dos dados coletados buscou-se identificar tr°s fatores como orienta Yin (2005), a 

saber: fatores comuns a todos os casos, fatores n«o comuns a todos os casos e, fatores ¼nicos.  Desse 

modo, buscou-se aprofundar o conhecimento acerca do fen¹meno analisado e investigar suas 

caracter²sticas significantes, as quais n«o se podem generalizar, por®m podem figurar replicadas em 

situa­»es e experi°ncias semelhantes. Esse agrupamento foi organizado em tabelas por categoria de 

an§lise e figuram em quadros de forma sintetizadas na discuss«o, por®m, est«o disponibilizadas em 

sua integralidade no APąNDICE D. Nesse sentido a revis«o da literatura e dos estudos com a mesma 

tem§tica corroboram a discuss«o dos achados. 

A discuss«o ocorreu a partir da aproxima­«o te·rica entre as proposi­»es dos autores e os 

achados de estudos semelhantes. Algumas falas dos alunos foram destacadas e figuram no texto 

corroborando a discuss«o dos achados com as proposi­»es de outros autores. 

Quanto aos aspectos ®ticos foi observada a resolu­«o CNS 466/2012. A pesquisa foi 

cadastrada na Plataforma Brasil e foi apreciada pelo Comit° de £tica da Universidade da Regi«o de 

Joinville - UNIVILLE CAAE 88011218.6.0000.5366 e aprovada sob o Parecer 2.776.298 conforme 

(ANEXO I).  Ap·s serem orientados sobre o tema, os objetivos, os benef²cios e riscos da pesquisa, 
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os participantes foram convidados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

conforme (APąNDICE A), ratificando o aceite. Foram respeitados aspectos fundamentais como 

preserva­«o da identidade e liberdade em deixar a pesquisa em qualquer momento, sobretudo, se em 

algum momento sentir-se constrangido. Os instrumentos de coleta de dados e os TCLEs ficar«o 

armazenados pelos autores pelo per²odo de 05 (cinco) anos, ap·s o qual ser«o destru²dos. 

 

1.4 Organiza­«o da Disserta­«o de Mestrado 

 

A problem§tica da pesquisa, apresentada como óQuais saberes docentes marcantes para os 

estudantes dos cursos T®cnicos em Enfermagem do munic²pio de Joinville - SC, e como estes 

saberes se materializam na pr§tica dos docentes enfermeirosô apontou para a necessidade de 02 

estudos te·ricos, uma pesquisa de campo e suas an§lises e uma elabora­«o de produto educacional. 

 No primeiro cap²tulo apresenta-se o primeiro estudo, que anunciou uma discuss«o acerca dos 

processos de forma­«o do T®cnico em Enfermagem, destacando a caminhada hist·rica, os aspectos 

legais, as formas de organiza­«o curricular e objetivos desta forma­«o. Apresenta-se tamb®m dados 

acerca da forma­«o de profissionais de enfermagem no Brasil, no Estado de Santa Catarina e em 

Joinville, munic²pio onde foi realizada a pesquisa e a interven­«o did§tica por meio do produto 

educacional proposto. 

Ainda no segundo cap²tulo, o segundo estudo ® apresentado ¨ luz de autores como Barato 

(2015), Cunha (2012), Tardif (2010), Pimenta (1999), Tardif e Gauthier (1996), Saviani (1996), 

Bombassaro (1992) entre outros traz a discuss«o sobre os saberes necess§rios para a a­«o docente. ê 

luz da pesquisa de Doutorado da professora Maria Isabel da Cunha, denominada ñO Bom Professor 

e Sua Pr§ticaò, buscamos apresentar uma reflex«o acerca da tem§tica.     

No terceiro cap²tulo, apresenta-se a an§lise oriunda da rela­«o estabelecida entre os dados 

emp²ricos e a teoria. E, no quarto cap²tulo apresenta-se o processo de elabora­«o e aplica­«o do 

produto educacional. 

Na sequ°ncia, apresentam-se as considera­»es finais e, por fim, apresentam-se as refer°ncias 

bibliogr§ficas, ap°ndices e anexos. 
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CAPĉTULO II 

PRESSUPOSTOS TEčRICOS E CONCEITUAIS DA PESQUISA 

 

2.1 O Ensino de Enfermagem 

2.1.1 A classe da Enfermagem no Brasil e no estado de Santa Catarina 

 

A enfermagem ® uma profiss«o da §rea da sa¼de, cujo objeto de trabalho ® o cuidado humano. 

Trata-se de uma ci°ncia, uma vez que sua atua­«o se fundamenta na comprova­«o de evid°ncias e 

conhecimentos cient²ficos, de modo que, os trabalhadores dessa §rea est«o aptos a desenvolver 

atividades complexas e de grande responsabilidade no cuidado a vida humana (MORAES e 

CARDOSO, 2015). 

Atualmente, no Brasil, a classe da enfermagem representa o maior contingente profissional 

de trabalhadores em sa¼de. O mesmo ® verificado no estado de Santa Catarina, sendo que em ambos 

os cen§rios, a categoria t®cnica ® a mais expressiva em n¼meros de inscri­»es (COFEN, 2015). 

A profiss«o ® dividida em categorias profissionais, a saber: o enfermeiro, o t®cnico de 

enfermagem, o auxiliar de enfermagem e a parteira. 

O enfermeiro ® o profissional dessa categoria com forma­«o universit§ria, enquanto o t®cnico 

recebe forma­«o de n²vel m®dio, em cursos ofertados por escolas profissionais nas modalidades 

concomitante, subsequente ou integrada (BRASIL/MEC, 2019; COREN/SC, 2013). 

Especificamente, o enfermeiro assume atribui­»es de administra­«o da unidade na qual atua 

- sobretudo em setores hospitalares - coordena­«o e articula­«o da equipe t®cnica, assist°ncia de 

enfermagem, pesquisa e ensino. Atividades que aliadas a constante evolu­«o da §rea de assist°ncia a 

sa¼de, apontam para necessidade de forma­«o continuada (MORAES e CARDOSO, 2015). 

Responsabiliza-se ainda pela forma­«o da equipe de enfermagem de n²vel m®dio, por meio da 

doc°ncia nos cursos profissionais, bem como, permanece com a responsabilidade t®cnica desses 

profissionais na atua­«o nos mais diversos servi­os de sa¼de (COREN, 2013). 

Por sua vez, o profissional t®cnico de enfermagem ® respons§vel pela atua­«o junto a equipe 

de sa¼de no planejamento e execu­«o do cuidado, na assist°ncia direta de enfermagem - exceto das 

atividades privativas do enfermeiro - participando das a­»es de preven­«o e promo­«o da sa¼de, 

educa­«o e vigil©ncia em sa¼de (COREN, 2013). 



32 

 

Assim, a Lei 7 498/86 delimita as atribui­»es do profissional t®cnico: 

o T®cnico de Enfermagem exerce atividade de n²vel m®dio, envolvendo orienta­«o e 

acompanhamento do trabalho de Enfermagem em grau auxiliar, e participa­«o no 

planejamento da assist°ncia de Enfermagem, cabendo-lhe especialmente: a) participar da 

programa­«o da assist°ncia de Enfermagem; b) executar a­»es assistenciais de Enfermagem, 

exceto as privativas do Enfermeiro, observado o disposto no Par§grafo ¼nico do art. 11 desta 

Lei; c) participar da orienta­«o e supervis«o do trabalho de Enfermagem em grau auxiliar; d) 

participar da equipe de sa¼de (COREN, 2013, p 42). 

Ao auxiliar, cuja forma­«o ® de n²vel m®dio - com carga hor§ria inferior ¨ do t®cnico - incumbe 

fun­»es de ónatureza repetitivaô e a óparticipa­«o em n²vel de execu­«o simplesô dos cuidados de 

enfermagem (COREN, 2013). 

Por fim, a parteira - cuja titula­«o pode ocorrer por bancas examinadoras de parteiras pr§ticas 

e mais recentemente tem dado espa­o ¨s obstetrizes por meio da especializa­«o de enfermeiros (as) - 

pode realizar cuidados a gestante e parturiente, assist°ncia direta ao parto normal e cuidados ¨ 

pu®rpera e ao rec®m-nato (COREN, 2013). 

Trata-se de uma classe profissional numericamente expressiva, como permite observar os 

registros de inscri­«o no respectivo conselho, conforme tabela abaixo: 

TABELA 1 - Distribui­«o dos profissionais de enfermagem, de acordo com a categoria no estado de Santa Catarina e 

no Brasil 

Estadual /Nacional Auxiliares T®cnicos Enfermeiros Obstetrizes Total 

Santa Catarina 6.038 38.178 14.459 01 58.676 

Brasil 419.146 1.201.474 519.782 264 2.140.550 

Fonte: os autores (2019). Adaptado de Quantitativo de profissionais por regional. (COFEN, 2019) 

Pesquisa realizada pela Funda­«o Oswaldo Cruz tra­ou, no ano de 2015, o perfil dos 

profissionais que comp»em essa classe no Brasil, cujo universo representava 50% dos profissionais 

de sa¼de. O estudo revelou que o setor p¼blico representa a maior oferta de oportunidade de atua­«o, 

sendo o Sistema Đnico de Sa¼de - SUS apontando como inser­«o para 59,3% dos profissionais de 

enfermagem. ês atividades de ensino se dedicam 8,2% do total do universo pesquisado. Quanto a 

remunera­«o, o estudo evidenciou a desvaloriza­«o posto que mais da metade desses profissionais 

referiu renda m®dia em torno de R$ 2.000,00, fen¹meno marcadamente relacionado ao setor privado 

e filantr·pico. Outro aspecto ® a inser­«o masculina na classe, a qual historicamente teve 

majoritariamente representa­«o feminina, e atualmente tem 15% dos inscritos do sexo masculino. A 

escolaridade acima da exigida tamb®m foi revelada, sendo que 23,8% dos profissionais t®cnicos tem 

curso de gradua­«o incompleto e 11,7% conclu²ram o n²vel superior. Por fim, destacamos que mais 
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da metade desses profissionais - enfermeiros e t®cnicos - atuam na regi«o sudeste do Brasil (COFEN, 

2015). 

O referido estudo permite ainda analisar esses dados por Estados da Uni«o, assim, a 

enfermagem em Santa Catarina ® representada por aproximadamente 50 mil profissionais, sendo 

77,2% t®cnicos e auxiliares e 87,7% mulheres, atuando em sua maioria (48,3%) no servi­o p¼blico, 

e os subsal§rios est«o relacionados ao setor privado e filantr·pico, dados consonantes com a realidade 

nacional. Quanto a instru­«o 84,4% dos enfermeiros realizaram p·s-gradua­«o, tendo 28,4% dos 

enfermeiros realizado o curso t®cnico de enfermagem antes da gradua­«o, e 30% dos t®cnicos 

possuem ou cursam o superior em enfermagem (COREN/SC, 2015). 

 

2.1.2  A evolu­«o hist·rica dos processos formativos do profissional t®cnico em enfermagem no 

Brasil 

 

O estudo da evolu­«o da forma­«o profissional em enfermagem, a partir de uma ·tica 

hist·rico-pol²tico-social, conduz ao reconhecimento de um acondicionamento das pr§ticas educativas 

ao contexto social no qual se insere. Em outras palavras, os eventos sociais e os interesses de cada 

tempo hist·rico s«o fundamentais para sedimentar as caracter²sticas da forma­«o profissional, 

fen¹meno tamb®m observado na classe da enfermagem (RUBEN, 2008; ITO et al, 2006). 

A assist°ncia de enfermagem fundamentada em princ²pios cient²ficos tem in²cio com a inglesa 

Florence Nightingale, no s®culo XIX, durante a guerra da Crim®ia. A forma­«o proposta por essa 

pioneira enunciava ñ[...] criteriosa sele­«o das candidatas ao curso, na sistematiza­«o do ensino 

te·rico e da pr§tica correspondente e na total autonomia da escola em assuntos financeiros e 

pedag·gicosò (RUBEN, 2008; MEDEIROS, TIPPLE, MUNARI, 1999). 

O in²cio da forma­«o em enfermagem foi marcado pela divis«o social do trabalho, posto que, 

a escola Nightingaleana formava as ladies para desempenhar a supervis«o de enfermagem e eram das 

classes sociais mais altas, enquanto as formadas nurses pertenciam ¨s classes mais baixas e 

realizavam assist°ncia direta aos doentes (SILVEIRA e PAIVA, 2011). 

No Brasil, a assist°ncia em sa¼de remete ao per²odo colonial, uma vez que, as doen­as 

infectocontagiosas - epidemias, surtos, doen­as desconhecidas no novo mundo trazidas pelos 

europeus e africanos - passam a acometer a popula­«o, nesse per²odo, a assist°ncia est§ relacionada 

aos jesu²tas, sendo, portanto, de car§ter crist«o e emp²rico. No final do s®culo XIX, inicia-se o 
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segundo per²odo da hist·ria da enfermagem no Brasil, as doen­as passam a amea­ar o 

desenvolvimento econ¹mico, levando o governo a assumir a assist°ncia em sa¼de a partir da ·tica 

higienista, ou seja, adotando medidas de controle dos portos e de saneamento (RUBEN, 2008). 

Nesse contexto, foi criada em 27 de setembro de 1890 por meio do Decreto Federal nÜ 791 a 

primeira escola de forma­«o de enfermeiras chamada Escola Profissional de Enfermeiros e 

Enfermeiras, no Rio de Janeiro, existente ainda hoje com o nome de Escola de Enfermagem Alfredo 

Pinto e sob os ausp²cios da Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO), tendo sido criada pelo governo 

e vinculada ao Hospital Nacional de Alienados do Minist®rio dos Neg·cios do Interior. Destaca-se 

nesse per²odo a forma­«o de enfermeiros com vistas a assist°ncia hospitalar, ainda predominando a 

assist°ncia religiosa e de car§ter submisso da enfermagem (RUBEN, 2008). 

Outro marco foi a funda­«o da Escola de Enfermeiros do Departamento Nacional de Sa¼de 

P¼blica (DNSP) em 1923, hoje Escola Ana N®ri, na ®poca dirigida por Carlos Chagas. H§ que se 

ressaltar a atua­«o das enfermeiras da Funda­«o Rockefeller dos Estados Unidos da Am®rica, as quais 

pautaram sua atua­«o docente voltada para a prepara­«o de enfermeiros para o atendimento das 

demandas da sa¼de p¼blica.  Nesse contexto foi introduzido o Sistema Nightingale de ensino de 

enfermagem no Brasil (SILVEIRA e PAIVA, 2011; ITO, 2006). 

O regulamento da referida escola aprovado sob o decreto nÜ 16300/23 determina um curso 

cuja dura­«o seria de dois anos e quatro meses, dividido em cinco fases, sendo que a ¼ltima poderia 

especializar para a enfermagem cl²nica ou a sa¼de p¼blica, exig°ncia de diploma da Escola Normal 

ou comprova­«o de capacidade para o curso por parte do candidato. Dentre as caracter²sticas dessa 

modalidade de forma­«o podemos destacar que: os quatro primeiros meses eram te·ricos, as 

estudantes cumpriam oito horas de trabalho di§rias, tinham direito a duas meias folgas semanais, 

havia exig°ncia de resid°ncia na institui­«o e direito a uma pequena remunera­«o (MEDEIROS, 

TIPPLE, MUNARI, 1999). 

As primeiras escolas de enfermagem funcionavam em modelo de internato, assim, as alunas 

eram formadas em r²gida disciplina, por meio de imers«o e longa perman°ncia no ambiente hospitalar, 

sendo relegado aspectos como lazer e descanso. Desse modo, esses modelos formativos s«o ainda 

marcados pelos ideais religiosos de abnega­«o e voca­«o, embora constituam a transfer°ncia da 

assist°ncia religiosa para a constitui­«o de uma profiss«o (MEDEIROS, TIPPLE, MUNARI, 1999).   

Um terceiro momento da hist·ria da enfermagem no Brasil, ocorre a partir da segunda guerra 

mundial, como resultado do processo de industrializa­«o que tem duas consequ°ncias imediatas para 

o setor sa¼de, a primeira relacionada a maior concentra­«o populacional nas cidades e a segunda aos 
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avan­os na tecnologia hospitalar e do setor farmac°utico, ambos corroborando o aumento da oferta 

de s²tios de trabalho, bem como, a demanda por profissionais qualificados. Surge a exig°ncia de 

dire­«o das escolas de enfermagem por enfermeiros especialistas, sele­«o de alunos e programas 

estruturados de est§gios (SILVEIRA e PAIVA, 2011; RUBEN, 2008). 

 Tais processos de mudan­as foram estruturados a partir de documentos governamentais. 

Assim quanto a escolaridade m²nima exigida para o ingresso no curso de forma­«o em enfermagem, 

em 1949 o decreto nÜ 27 426 admitia candidatos com curso ginasial completo, e somente a partir de 

1961, a lei nÜ 2 995/56 determina como pr®-requisito a conclus«o do curso secund§rio completo, hoje 

denominado ensino m®dio. No ano de 1962, o parecer nÜ 271/62 do Conselho Federal de Educa­«o, 

prop»e uma reforma curricular que privilegia a forma­«o para a atua­«o profissional na assist°ncia 

curativa, mesma linha defendida pelo parecer nÜ 163/72 e Resolu­«o 4/72, para a qual os enfermeiros 

deveriam dominar ñas t®cnicas avan­adas em sa¼deò (ITO, 2006; GERMANO, 2003). 

 H§ que se ressaltar a import©ncia da cria­«o da Associa­«o Nacional de Enfermeiras 

diplomadas (ANED), atual Associa­«o Brasileira de Enfermagem (ABEN), no ano de 1926, no 

contexto da forma­«o destes profissionais. Atrav®s da publica­«o dos Anais de Enfermagem em 1932, 

atual Revista Brasileira de Enfermagem, a institui­«o fomenta o ensino de enfermagem (GERMANO, 

2003). 

Sob a ®gide das mudan­as econ¹micas vividas na sociedade brasileira na d®cada de 1940 e 

1950, o modelo capitalista exerceu tamb®m efeitos nas caracter²sticas dos processos e objetivos 

formativos das profiss»es. A expans«o do acesso a sa¼de, relacionado a reorganiza­«o da previd°ncia 

social, pela Lei nÜ 6.229 prevendo assist°ncia individual aos trabalhadores. A alta especializa­«o e 

expans«o do acesso aos trabalhadores levou os hospitais a demandar m«o de obra especializada, desse 

modo, a substitui­«o dos pr§ticos e atendentes de enfermagem - n²vel fundamental - por profissionais 

de n²vel m®dio se inicia a partir da cria­«o da primeira escola de forma­«o de t®cnicos em 

enfermagem, em 1936, na Escola Carlos Chagas, em Belo Horizonte, Minas Gerais (RUBEN, 2008; 

GERMANO, 2003). 

Nesse contexto h§ uma expans«o dos cursos de forma­«o t®cnica em detrimento dos cursos 

de gradua­«o, esse fato relaciona-se ao custo da m«o de obra da primeira ser mais atrativo ¨ iniciativa 

privada. Assim, at® o ano de 1956, havia 33 escolas de enfermagem em funcionamento no Brasil 

(RUBEN, 2008; MEDEIROS, TIPPLE, MUNARI, 1999). 

Esse fen¹meno foi massificado na d®cada de 70, estimulado pelo governo militar, numa vis«o 

que privilegiava a privatiza­«o dos servi­os de sa¼de e cuja oferta pretendia ser altamente 
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especializada e de alto custo. A cr²tica a esse modelo, est§ na caracter²stica pouco consoante a 

realidade brasileira da l·gica desse modelo, do car§ter ñtecnicistaò do ensino em sa¼de e do privil®gio 

da assist°ncia hospitalar em detrimento das a­»es e reflex»es de entendimento do processo 

sa¼de/doen­a como determinados por fatores sociais, assim percebe-se um 

[...] descompasso entre o que se privilegia nesse ensino e as necessidades de sa¼de da maioria 

da popula­«o brasileira. O modelo biologicista, individualista, voltado para o hospital, 

pontificava nesse contexto e o ensino se pautava em uma vertente muito autorit§ria, 

dificultando o debate dentro de uma vis«o cr²tica da realidade social do pa²s e das pol²ticas 

de sa¼de adotadas pelo governo brasileiro no per²odo (GERMANO, 2003, p.366). 

 Nota-se a partir de ent«o, um distanciamento do profissional enfermeiro do fazer assistencial, 

delegando ao profissional t®cnico grande parte das a­»es de cuidado, e assumindo o gerenciamento e 

supervis«o. Desse modo, embora os cursos de gradua­«o em enfermagem prevejam a forma­«o 

integral para o cuidado, passa-se a observar na pr§tica um afastamento que dificulta a reflex«o dos 

processos do fazer (SILVEIRA e PAIVA, 2011). 

 Apesar da ado­«o do modelo curativista pelo governo daquele momento, ¨ luz das proposi­»es 

da Confer°ncia Internacional de Alma Ata - extinta URSS, em 1978, ® criada no ano seguinte no 

Brasil a Associa­«o Brasileira de P·s-Gradua­«o em Sa¼de Coletiva (ABRASCO). Esse fato ® 

determinante para as prim²cias do movimento de reforma sanit§ria, a despontar nos anos 80, junto 

aos debates pela redemocratiza­«o. Assim, inicia-se no pa²s, um movimento de reflex«o de ófazer 

sa¼de em outra perspectivaô, ou seja, aquela apontada pelas confer°ncias internacionais, com foco na 

aten­«o prim§ria em sa¼de, promo­«o e preven­«o (RUBEN 2008; GERMANO, 2003). 

 Nesse contexto a enfermagem esteve sempre atuante e presente. Ainda na d®cada de 80, h§ a 

aprova­«o da Lei 7 498/86 que regulamenta o Exerc²cio Profissional em Enfermagem, e define as 

categorias - enfermeiro, t®cnico, auxiliar e parteira - a qual foi um avan­o e reconhecimento da 

imin°ncia desta classe profissional (RUBEN, 2008). 

 A VIII Confer°ncia Nacional de Sa¼de, em 1986, prop¹s a cria­«o do Sistema P¼blico de 

Sa¼de (SUS), como sistema universal, com integralidade das a­»es e cuja participa­«o social est§ 

intrincada na cria­«o e estrutura­«o. Essa confer°ncia teve a participa­«o de in¼meros atores sociais, 

e mais uma vez, a classe da enfermagem contribuiu para as discuss»es que fundamentaram a cria­«o 

do atual sistema de sa¼de no qual a sa¼de passa a ser vista como direito. Nessa perspectiva a 

enfermagem se confirma como ñligada a sociedade em que est§ inseridaò, de modo que, ños 

enfermeiros e enfermeiras brasileiros foram pe­as fundamentais na implanta­«o do Programa da 

Sa¼de da Fam²lia e no Programa de Agentes Comunit§rios de Sa¼deò (RUBEN, 2008, p.60). 
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No ano de 1994, a partir de discuss«o levantada pela ABEN, h§ a reformula­«o do curr²culo 

atrav®s da Portaria nÛ 1721/94 o qual amplia o horizonte formativo do enfermeiro, prevendo quatro 

§reas: assist°ncia, ger°ncia, ensino e pesquisa. Assim, a atua­«o do enfermeiro transcende a 

assist°ncia direta e inclusive a educa­«o passa a ser entendida como aspecto necess§rio a inclus«o na 

forma­«o acad°mica deste profissional, pois [...] ña excel°ncia t®cnica n«o deve ser divorciada da 

relev©ncia social das a­»es de sa¼de e do pr·prio ensinoò (GERMANO, 2003, p. 368).  Tais mudan­as 

tamb®m concernem ¨s demandas do SUS, sendo que o profissional de enfermagem ® fundamental na 

defesa e ñefetiva­«oò das pol²ticas desse sistema, sobretudo, na aten­«o b§sica, onde esses 

profissionais t°m grande relev©ncia de atua­«o e a­»es efetivas na melhoria de sa¼de da popula­«o 

(ITO, 2006). 

 No mesmo ano, foi realizado o primeiro Semin§rio Nacional de Diretrizes para Educa­«o em 

Enfermagem no Brasil (SENADEns), como espa­o ¨ discuss«o das pol²ticas educacionais dessa 

classe, portanto, marco importante na constitui­«o do reconhecimento "intelectual e pol²tico da 

profiss«oò (GERMANO, 2003, p.367). 

Assim, o SENADEn surge com um car§ter democr§tico, de participa­«o, de escuta, de 

constru­«o coletiva dos envolvidos na educa­«o profissional em enfermagem, caracterizando um 

esfor­o da classe profissional em aprimorar as conquistas hist·ricas e, assim, crescer a partir da 

forma­«o dos novos profissionais e das pol²ticas educacionais para todos os n²veis, a saber, o 

enfermeiro, o t®cnico e o auxiliar de enfermagem. Desse modo, os SENADEns se constituem 

[...] um espa­o para a defini­«o de pol²ticas de educa­«o, para todos os n²veis de 

enfermagem,e, para o desenho de estrat®gias que viabilizassem essas pol²ticas, numa 

articula­«o da ABEN com as escolas, em seus espa­os de atua­«o, dando suporte a sua 

representa­«o junto aos ·rg«os oficiais de educa­«o e sa¼de, j§ com um novo arranjo 

institucional para ampliar a capacidade de gest«o da ABEN (MOURA et al, 2006, p.445). 

O campo da doc°ncia em enfermagem tornou-se uma oportunidade de atua­«o em expans«o 

para os egressos dos cursos de gradua­«o, por®m a forma­«o destes n«o prev° conte¼do relacionado 

a pr§tica pedag·gica, nesse contexto no ano 2000, a lacuna na forma­«o dos enfermeiros para a 

atua­«o docente, motivou a cria­«o do Programa de Profissionaliza­«o dos Trabalhadores da Ćrea da 

Sa¼de - Enfermagem (PROFAE), assim, o Minist®rio da Sa¼de pretendia atuar diante da emergente 

situa­«o de prepara­«o deste profissional para otimizar sua atividade docente na forma­«o dos 

profissionais t®cnicos em enfermagem (GERMANO, 2003). 

Outro fator que motivou a cria­«o do PROFAE, foi a percep­«o da atua­«o de diversos 

profissionais na §rea assistencial sem forma­«o adequada, ou ainda, com forma­«o elementar - 
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auxiliar de enfermagem, assim, al®m da forma­«o de enfermeiros professores, o programa 

proporcionou a complementa­«o da forma­«o de trabalhadores auxiliares para o n²vel t®cnico, 

Motivado inicialmente pela estimativa de que existiam, em 1999, aproximadamente 250 mil 

trabalhadores prestando assist°ncia de enfermagem, sem qualifica­«o formal, constatado pela 

realiza­«o de dois cadastramentos nacionais para levantar a demanda real. Utilizou-se das 

escolas t®cnicas existentes no Pa²s, p¼blicas e privadas, para, em quatro anos, oferecer cursos 

de forma­«o profissional para todos os trabalhadores cadastrados. Essa iniciativa possibilitou 

a oferta de cursos de auxiliar de enfermagem, complementa­«o do auxiliar de enfermagem 

para t®cnico de enfermagem e complementa­«o do ensino fundamental e formou 

aproximadamente 280 mil trabalhadores (G¥TTEMS; ALVES e SENA, 2007). 

Corroboram a necessidade de uma forma­«o articulada com os setores da sociedade e cujo 

perfil do egresso aponte para a atua­«o ¨s demandas que superam os processos de adoecimento, a Lei 

de Diretrizes e Bases da Educa­«o Nacional (LDB) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 

2001, que fomentaram a revis«o dos cursos de gradua­«o em enfermagem e assim, influenciaram 

tamb®m o curso t®cnico em enfermagem (SILVEIRA e PAIVA, 2011). 

 

2.1.3  Oferta de Cursos T®cnicos de Enfermagem no Estado de Santa Catarina 

 

O cadastro da oferta de cursos t®cnicos do Sistema Nacional de Informa­»es da Educa­«o 

Profissional e Tecnol·gica (Sistec), corrobora o fen¹meno da expans«o destes cursos, no estado de 

Santa Catarina. Atualmente h§ forma­«o profissional nessa §rea em 54 cidades, totalizando 110 

escolas t®cnicas, as quais ofertam esse curso majoritariamente na modalidade subsequente, havendo 

ainda, a concomitante e integrada. As institui­»es com maior oferta de cursos t®cnicos em 

enfermagem no estado s«o o Servi­o Nacional de Aprendizagem Comercial - SENAC o qual est§ 

presente em 22 cidades, o Centro de Educa­«o Profissional - CEDUP em 06, e o Instituto Federal e o 

Centro de Ensino T®cnico Vis«o LTDA - CETEVI, ambos em 03 munic²pios. Esses dados foram 

agrupados no Quadro 1: 
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Quadro 1 - Oferta de Cursos T®cnicos de Enfermagem Presenciais no Estado de Santa Catarina, em ordem alfab®tica dos munic²pios 

CIDADE INSTITUI¢ëO MODA- 

LIDADES 

(nÜ) 

MODALIDADE(S) DE 

OFERTA(S) 

Ararangu§ Centro T®cnico e Faculdade Futur«o 02 Concomitante/ Subsequente 

Balne§rio Cambori¼ NACO - N¼cleo Avan­ado de Estudos Odontol·gicos 

  

Instituto S & S 

01 

   

02 

Concomitante 

   

Concomitante/ Subsequente 

Bigua­u OGW Brasil Capacita­»es 02 Concomitante/Subsequente 

Blumenau 

 

 

 

 

 

Faculdade Metropolitana de Blumenau - FAMEBLU - Campus II 

  

Faculdade de Tecnologia de Blumenau 

  

 

Centro Educacional do Valle LTDA 

  

Escola T®cnica de Sa¼de de Blumenau 

  

CEDUP Hermann Hering 

01 

  

03 

  

  

01 

  

01 

  

02 

  

   

Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 

  

Subsequente 

  

Subsequente 

  

Concomitante/Subsequente 

Bra­o do Norte CETEVI - Centro de Ensino  T®cnico Vis«o LTDA 01 Subsequente 

Brusque Instituto Catarinense de Educa­«o de Urg°ncia e Emerg°ncia 

  

Centro de Educa­«o Profissional SENAC Brusque 

01 

   

03 

Subsequente 

   

Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 

Ca­ador SENAC Ca­ador 03 Concomitante/Subsequente/ 
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Integrado 

Cambori¼ Centro Educacional Menna Barreto LTDA 01 Concomitante 

Campos Novos Col®gio de Ensino Fundamental e M®dio Pe. Quintilio Costini 

LTDA 

02 Concomitante/ 

Subsequente 

Canoinhas DAMA Centro Regional de Ensino T®cnico LTDA 

  

SENAC Canoinhas 

02 

   

01 

Concomitante/Subsequente 

  

  

Capivari de Baixo Faculdade Capivari ï FUCAP 01 Concomitante 

Chapec· Escola T®cnica de Educa­«o Profissional Dan Oliper S/S LTDA 

  

SENAC Chapec· 

  

   

CEDUP Chapec· 

 

Top Cursos LTDA 

01 

  

 03 

  

   

01 

 

01 

  

  

Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 

  

Subsequente 

 

Subsequente 

Conc·rdia SENAC Conc·rdia 

   

  

Instituto Federal Catarinense - IFC Campus Conc·rdia 

03 

  

   

01 

Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 

  

Subsequente 
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Crici¼ma SENAC Crici¼ma 

  

Escola de Sa¼de S«o Jos® 

  

Col®gio Universit§rio Crici¼ma LTDA 

 

Col®gio Imagem 

01 

  

01 

  

01 

 

01 

  

  

Subsequente 

  

Subsequente 

 

Concomitante 

Curitibanos Col®gio Professor Jucelino K. de Oliveira 

  

EEB Casimiro de Abreu - Curitibanos 

 

CEDUP Prof. Enori Pozzo 

01 

   

01 

 

01 

Subsequente 

   

Subsequente 

 

Subsequente 
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Florian·polis Escola T®cnica Gera­«o 

  

Escola T®cnica Advance 

  

Instituto Federal de Santa Catarina ï IFSC 

 

  

SENAC Sa¼de e Beleza 

  

 CEPU - Centro de Estudos Pr® Universit§rio 

  

Instituto de Educa­«o de Santa Catarina - IETSC 

  

Escola T®cnica Pr· Sa¼de Florian·polois 

  

SENAC Florian·polis 

 

Centro de Ensino Profissionalizante Vida ï CEPROV 

01 

  

01 

  

02 

  

  

02 

   

02 

   

01 

   

01 

   

01 

 

01 

Subsequente 

  

Subsequente 

  

Subsequente/Integrado 

(PROEJA) 

  

Concomitante/Subsequente 

  

Concomitante/Subsequente 

  

Subsequente 

   

Concomitante 

  

  

  

Fraiburgo Col®gio Drummond ï Fraiburgo 02 Concomitante/Subsequente 

Guaramirim Winner 21 Escola T®cnica 01 Subsequente 

I­ara CETEVI - Centro de Ensino T®cnico Vis«o LTDA ï I­ara 01  

Imbituba CETE SALUS 01 Concomitante 

Itaja² Escola T®cnica Gera­«o 

  

SENAC Itaja² 

01 

  

03 

Subsequente 

 

 Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 
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Itapema Faculdade de Itapema 01 Subsequente 

Ituporanga Escola T®cnica Bom Jesus 02 Concomitante/Subsequente 

Jaragu§ do Sul SENAC Jaragu§ 

  

Escola T®cnica de Enfermagem Jaragu§ 

  

EEM Abdon Batista 

01 

  

01 

  

01 

Concomitante 

  

Subsequente 

  

Subsequente 

Joa­aba SENAC Joa­aba 02 Concomitante/Subsequente 

Joinville Amerins Escola T®cnica de Enfermagem 

  

SENAC Joinville 

   

Instituto Federal de Santa Catarina - IFSC - Joinville 

  

Corpori Sani 

   

Associa­«o Educacional Luterana Bom Jesus - IELUSC 

  

IREI - Joinville 

  

Centro Educacional de Forma­«o Profissional LTDA 

  

Pr·-Rim Instituto de Educa­«o e Pesquisa em Sa¼de 

  

FUNDAMAS - Funda­«o Municipal Albano Schimidt 

  

Escola T®cnica Advance Internacional ï LTDA 

01 

   

02 

   

01 

  

 02 

  

 02 

  

 01 

  

01 

   

01 

  

01 

   

01 

Subsequente 

   

Concomitante/Integrado 

  

Subsequente 

   

Concomitante/Subsequente 

  

Concomitante/Subsequente 

  

 Subsequente 

   

Subsequente 

   

Subsequente 

  

 Subsequente 
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Escola Municipal de Sa¼de 

Lages 

 

Centro Universit§rio FACVEST - Campus Lages 

  

SENAC Lages 

   

CEDUP Renato Ramos da Silva 

01 

   

02 

   

01 

  

  

 Concomitante/Subsequente 

  

Subsequente 

Laguna CESG - Centro Educacional em Sa¼de Garra 

  

T®cnico em Enfermagem S«o Francisco de Assis 

  

EEB Walter Hothausen 

01 

  

 01 

  

 01 

Subsequente 

  

 Concomitante 

   

Integrado 

Mafra SENAC Mafra 

  

CEDUP Mafra 

01 

  

01 

Concomitante 

  

Subsequente 

Maravilha ICEU - Instituto Catarinense de Educa­«o 

  

Dom Sistema Educacional LTDA ï ME 

01 

   

01 

Subsequente 

  

 Subsequente 

Orleans Centro de Ensino Profissionalizante Vida ï CEPROVI 01 Subsequente 

Otac²lio Costa Centro de Ensino Educacional Otac²lio Costa 01  
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Palho­a Universidade do Sul de Santa Catarina - Unidade Universit§ria 

Pedra Branca - Campus Palho­a 

  

SENAC Palho­a 

  

 CEU - Centro de Educa­«o Profissional Viv°ncia 

  

Col®gio Bom Jesus LTDA 

 

Centro de Ensino Profissionalizante Vida LTDA ï CEPROV 

01 

  

   

02 

   

01 

   

01 

 

01 

  

   

  

Concomitante/Subsequente 

  

Subsequente 

   

Concomitante 

Pinhalzinho Centro de Educa­«o Profissionalizante Horus 

  

Gera­«o Cursos 

01 

   

01 

Concomitante 

   

Concomitante 

Porto Belo Centro Educacional Porto das Aguas LTDA 01    

Porto Uni«o SENAC Porto Uni«o 01 Concomitante 

Presidente Get¼lio VITAE Educa­«o Jovens e Adultos LTDA 01 Subsequente 

Quilombo Centro de Ensino - Projetos e Assessoria T®cnica LTDA 01 Concomitante 

Rio do Sul SENAC Rio do Sul 02 Concomitante/Subsequente 

Rio Negrinho Col®gio Cenecista S«o Jos® 01 Subsequente 

S«o Bento do Sul SENAC S«o Bento do Sul 01 Concomitante 

S«o Joaquim EEB S«o Jos® 01 Subsequente 
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S«o Jos®  Escola de Forma­«o em Sa¼de 

   

Centro de Forma­«o Profissional Qualis 

 

Col®gio Francisco Jos® Ferreira Neto 

02 

   

01 

 

01 

Concomitante/Subsequente 

   

 Concomitante 

 

Concomitante 

S«o Louren­o do 

Oeste 

Gera­«o Cursos Seo 01 Concomitante 

S«o Miguel do Oeste SENAC S«o Miguel do Oeste 02 Concomitante/Integrado 

Sombrio Centro Educacional Extens«o LTDA 01 Subsequente 

Tijucas Col®gio Cenecista Benjamin Galloti 01 Subsequente 

Timb· Instituto de Ensino T®cnico 01 Subsequente 

Tubar«o SENAC Tubar«o 

   

CEDUP Diomicio Freitas - Tubar«o 

  

Universidade do Sul de Santa Catarina - Campus Universit§rio 

Tubar«o - Polo Tubar«o 

  

CETEVI - Centro de Ensino T®cnico Vis«o LTDA Tubar«o 

02 

   

01 

  

01 

   

  

01 

Concomitante/Subsequente 

  

Subsequente 

  

  

  

   

Subsequente 

Urussanga CETEVI - Centro de Ensino T®cnico Vis«o LTDA Urussanga 01 Subsequente 

Videira Col®gio Imaculada Concei­«o 

  

Col®gio Salvatoriano Imaculada Concei­«o 

  

01 

  

01 

   

Subsequente 

  

Subsequente 
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SENAC Videria 01 Concomitante 

Xanxer° SENAC Xanxer° 

   

Mais Cursos Profissionalizantes LTDA 

  

Unidade de Ensino de Santa Catarina 

02 

   

01 

  

03 

Concomitante/Subsequente 

  

Concomitante 

  

Concomitante/Subsequente/ 

Integrado 

Xaxim Col®gio Gera­«o Celer 01 Subsequente 

Fonte: o autor (2019). Adaptada de consulta p¼blica das escolas e cursos t®cnicos regulares nos sistemas de ensino e cadastradas no BRASIL/MEC - SISTEC, 2019.
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O quadro, portanto, ilustra a oferta massiva de cursos t®cnicos de enfermagem no estado de 

Santa Catarina, consoante ao n¼mero expressivo de profissionais desta §rea na regi«o. 

A expans«o da forma­«o t®cnica em enfermagem constitui um processo iniciado em 1940, 

com o avan­o do modelo capitalista e a expans«o do acesso aos servi­os de sa¼de, a especializa­«o 

na §rea e a reorganiza­«o da previd°ncia, fen¹menos massificados na d®cada de 1990 com a 

estrutura­«o do Sistema Đnico de Sa¼de. Tais fatos, demandaram a crescente disposi­«o de m«o de 

obra qualificada para o atendimento de necessidades de sa¼de da popula­«o (RUBEN, 2008; 

GERMANO, 2003). 

Esses fatos sociais, hist·ricos e pol²ticos, forjaram o cen§rio atual sobre o qual se discorre. De 

tal modo que, a forma­«o em enfermagem se apresenta como amplo espa­o de atua­«o profissional. 

A forma­«o t®cnica em enfermagem foi apontada entre os 10 cursos com demanda mais 

expressiva pelo 'mercado de trabalho' na atualidade. Esse fen¹meno est§ implicado ao aumento da 

expectativa de vida da popula­«o e a uma maior preocupa­«o dos indiv²duos com a sa¼de, que por 

sua vez, demandam 'profissionais qualificados' (SENAC, 2017). 

Nesse sentido, as caracter²sticas da pr·pria forma­«o corroboram o cen§rio de amplia­«o de 

oportunidades de inser­«o do formado no exerc²cio profissional. Trata-se de um profissional que pode 

atuar em diversas §reas, e cuja forma­«o generalista possibilita a atua­«o em cen§rios diversos. Assim, 

tem-se um mercado de trabalho em expans«o para tais profissionais, logo, atrativo ¨ demanda por 

forma­«o. Afirmam Barbosa et al (2011): ñNo Brasil, o mercado de trabalho para enfermagem 

apresenta elevada oferta de emprego, principalmente na §rea p¼blica, fato esse constatado pelo 

n¼mero de concursos abertos no pa²sò (BARBOSA et al, 2011, p. 49). 

Outra observa­«o realizada a partir da tabela, ® a disparidade entre a oferta dessa forma­«o 

nas redes p¼blica e privada, havendo atua­«o majorit§ria da ¼ltima nesse segmento, fen¹meno 

referido por Oliari, Padilha e Backes (2016), as quais o atribuem a 'amplia­«o de postos de trabalho' 

na §rea, corroborando o interesse dessas institui­»es. 

Logicamente, a forma­«o profissional est§ para al®m da empregabilidade. Sugere-se uma 

forma­«o que insira socialmente o indiv²duo e o empoderamento para a valoriza­«o profissional e a 

satisfa­«o pessoal no of²cio que realiza (BARBOSA et al, 2011). 
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2.2 Os saberes docentes do bom professor de enfermagem 

2.2.1 Os Saberes Docentes 

 

 Ao iniciar os apontamentos das produ­»es te·ricas mais relevantes acerca dos saberes 

docentes, julgamos oportuno elucidar aquilo que se denomina ósaberô. Nesse sentido, Bombassaro 

(1992) afirma que saber ® um conhecimento fundamentado na raz«o, o qual pode ser explicado e 

justificado. Especifica ainda, o saber fazer - que configura uma face dos saberes dos professores - 

definindo-o como o saber da a­«o, o saber fazer, saber ser, descrevendo ñpossibilidades de a­«oò, 

como afirma o autor, n«o restrito a conte¼dos te·ricos, por®m, demonstra­«o da habilidade 

profissional. 

Tendo buscado conceituar o saber, podemos abordar essa tem§tica considerando que os 

saberes docentes refletem na qualidade da forma­«o profissional e objetivam sempre, a forma­«o do 

educando com vistas a sua constru­«o como ser social, Tardif (2010) descreve a constru­«o deste 

saber docente, como o saber do professor, o qual fundamenta-se e est§ ancorado tanto na identidade 

e forma­«o de base deste, quanto na intera­«o social que o pr·prio exerc²cio da doc°ncia oportuniza.        

Tais saberes diferem dos saberes universit§rios, ou melhor, est«o para al®m destes e abarcam 

o saber, o saber-fazer e saber ser, de modo que, sua ess°ncia est§ no di§logo com a pr§tica cotidiana. 

Desse modo, a aquisi­«o de tais conhecimentos implica uma correspond°ncia constante entre a 

forma­«o te·rica e as interposi­»es do exerc²cio profissional (TARDIF, 2010). 

Pimenta (1999) apresenta tr°s tipos de saber docente: os saberes da experi°ncia, ou seja, 

relacionados a atua­«o junto aos discentes; os saberes do conhecimento, relacionados a seu papel na 

institui­«o e ao saber espec²fico de cada §rea do conhecimento e os saberes pedag·gicos, ou seja, da 

ci°ncia de aplicar estes saberes. Cabe ressaltar, que embora apresentados nessa divis«o, os saberes 

dos professores est«o numa rela­«o constante de interdepend°ncia e integra­«o. 

Portanto, os saberes docentes emergem de uma composi­«o de saberes oriundos de diversas 

fontes, de contextos variados e visam atender as atividades desse profissional, as quais tamb®m s«o 

caracterizadas por atividades diversas que transcendem o dom²nio do conte¼do disciplinar (TARDIF 

e GAUTHIER, 1996). 

No ensino da enfermagem, n«o obstante em outras §reas do conhecimento, os saberes docentes 

mant°m estreita rela­«o com a pr§tica, nesse sentido Braga e Boas (2014) afirmam que ña doc°ncia 

na enfermagem estrutura-se sobre saberes pr·prios, que s«o os saberes t§citos, intr²nsecos ¨ sua 
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condi­«o profissionalò (p.264). Assim, s«o as realidades e demandas do exerc²cio profissional que 

orientam os direcionamentos da forma­«o, e esta por sua vez, atua de modo a transformar a realidade 

por meio da forma­«o de novos contingentes profissionais.  

O saber docente n«o ®, portanto, fechado em si, mas destina-se sempre a cumprir uma fun­«o 

social e, manifesta-se na partilha entre os demais membros do corpo docente e com os discentes. 

Consiste tamb®m em um conhecimento validado e legitimado por institui­»es ou esferas sociais. 

Retomando a ópartilhaô com os discentes, isso tamb®m faz o saber docente ser social, pois nesse 

processo h§ um objetivo claro, ou seja, a transforma­«o humana, a partir da educa­«o, da instru­«o, 

da forma­«o profissional (TARDIF, 2010). 

Por outro lado, a mesma a autora afirma que esses saberes ensinados s«o absolutamente 

mut§veis, haja vista as descobertas das ci°ncias, as mudan­as da pedagogia, das ci°ncias sociais e 

humanas, das redefini­»es e arranjos da sociedade e ainda, nos modelos econ¹micos, que interferem 

na vida das popula­»es as quais se destinam os processos formativos. Assim os saberes acad°micos 

devem dialogar com a experi°ncia dos educadores. 

Logo, trata-se de um saber plural e din©mico, coerente com o meio no qual se aplica, definido 

como ñ[...] um saber sempre ligado a uma situa­«o de trabalho com outros (alunos, colegas, pais, 

etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espa­o de trabalho (a sala de 

aula, a escola), enraizado numa institui­«o e numa sociedadeò (TARDIF, 2010). 

Pode-se afirmar, portanto, que o professor incorpora tais saberes desde sua forma­«o, 

seguindo pelo exerc²cio profissional e intera­«o com os educandos. Dessa forma, o docente incorpora 

um saber-fazer, a partir de sua atua­«o, enriquecido por sua experi°ncia profissional. Logo, um saber 

de m¼ltiplas fontes, mobilizado no of²cio do ensino e transformado pelo trabalho, cuja pr§tica o torna 

uma óconsci°ncia pr§ticaô. H§, portanto, um processo de m¼tua alimenta­«o, ou seja, um saber que 

move a atua­«o profissional cujo exerc²cio cotidiano corrobora, manifesta e ratifica o saber (TARDIF, 

2010).   

Ent«o, a pr§tica docente demanda dois tipos de saberes que englobam todos os demais, ñ[...] 

um saber moral e pr§tico relativo ¨s normas e finalidades da pr§tica educativa, e um saber t®cnico-

cient²fico relacionado ao conhecimento e ao controle dos fen¹menos educacionaisò (TARDIF, 2010). 

Considerando os saberes disciplinares e curriculares, acredita-se que o conhecimento do 

professor, embora esteja ancorado nesses e destina-se sempre a forma­«o, transcenda a academia pois 

Tais saberes contribuem muito para o fortalecimento da profiss«o docente, contudo, 

considera-se que esses saberes n«o s«o suficientes para o exerc²cio do magist®rio, pois a 

fun­«o docente n«o se resume em ensinar um corpo de conhecimentos estabelecidos e 
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legitimados pela ci°ncia e pelos professores, mas sim, exige atitude libertadora, bem como 

conhecimentos acad°micos e compet°ncias t®cnicas e sociais que configurem um saber fazer 

que extrapole os processos de reprodu­«o (BRAGA e BĎAS, 2014, p.265). 

Os saberes docentes no ensino da enfermagem, exigem tamb®m a pluralidade que comp»e 

esses conhecimentos movimentados diariamente no exerc²cio do of²cio docente. Os enfermeiros 

docentes percebem como lacunas na constru­«o destes saberes a pouca forma­«o espec²fica recebida 

na forma­«o de base, a ocupa­«o docente como resultado de oportunidade dispon²vel de atua­«o 

profissional e a pouca °nfase na atua­«o docente nos cursos de p·s-gradua­«o que oferecem a 

disciplina de did§tica/metodologia do ensino superior, por outro lado, os conceitos de saberes 

docentes referidos pelos enfermeiros aproximam-se da literatura (FREITAS et al, 2016; 

RODRIGUES E SOBRINHO, 2008). 

A inser­«o do enfermeiro na doc°ncia e a percep­«o da necessidade de saberes pr·prios ¨ esta 

fun­«o movem a buscar este conhecimento, o qual complementa a pr§tica docente ao mesmo tempo 

que ® sedimentado pela atua­«o (GIOVANINI, 2013). 

 

2.2.2  Saberes Docentes e Sua Rela­«o com o Trabalho e o Tempo 

 

O trabalho ® apontado como fonte e fomento ¨ origem de tais saberes, ao mesmo tempo em 

que esse conhecimento espec²fico do professor traz em si mesmo as marcas de seu trabalho, os quais 

resultam da intera­«o social desse trabalhador e das in¼meras influ°ncias que este sofre dos mais 

diversos atores sociais no seu fazer. Especialmente na educa­«o, a intera­«o humana, as rela­»es que 

os seres estabelecem entre si fundamentam e caracterizam o trabalho (TARDIF, 2010). 

O profissional educador tamb®m ® influenciado por sua a­«o, ou seja, ao educar ® educado. 

Na pr§tica docente, o trabalhador professor est§ inequivocamente envolvido e desse modo, transforma 

e ® transformado. Toda sua atua­«o ® movida por seus conhecimentos, e seu fazer ® permeado por 

seus ñsentidos, lembran­as e emo­»esò (CUNHA, 2012). 

Nesse sentido, Tardif (2010) apresenta o trabalho como constituinte do ser, logo, ® pelo e no 

trabalho que o indiv²duo se forja um bom professor, forma­«o iniciada pela observa­«o e experi°ncias 

de vida ao longo dos anos nos bancos escolares, formalizada na academia e continuada nas 

experi°ncias cotidianas. 

Sendo assim, o car§ter temporal do saber docente figura como fator importante na discuss«o 

e revis«o te·rica desse conte¼do. Ora, haja vista as intera­»es sociais ao longo da carreira profissional, 
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bem como, as m¼ltiplas experi°ncias desde a forma­«o inicial e ao longo do exerc²cio de seu of²cio 

como contributo a constitui­«o do saber docente, o passar do tempo que leva a experi°ncia ® 

justamente determinante para ñdominar progressivamente os saberes necess§rios ¨ realiza­«o do 

trabalho docenteò (TARDIF, 2010, p. 57). 

Para os docentes em enfermagem ® percebido o mesmo fen¹meno, seus saberes s«o 

amadurecidos e validados com o tempo. Sua constru­«o, portanto, resulta da reflex«o da pr§tica. E 

sua forma­«o ® um processo que permeia toda a sua vida. Assim, quer os saberes da profiss«o, quer 

os saberes da academia, representam fontes do saber do professor enfermeiro (MADEIRA e LIMA, 

2007). 

Desse modo, se observarmos a atua­«o de professores em in²cio de carreira e de outros em 

t®rmino, e ainda se indagarmos os significados, as motiva­»es e explica­»es para seu fazer, 

inevitavelmente percebemos a influ°ncia do tempo, da experi°ncia e dos condicionantes de cada 

®poca ¨s respostas docentes ao cotidiano da profiss«o. Assim, ña pr§tica e os saberes que podem ser 

observados no professor s«o o resultado da apropria­«o que ele faz da pr§tica e dos saberes hist·rico-

sociaisò (CUNHA, 2012, p. 35). 

Acerca dessa apropria­«o e da demanda por tais saberes, afirma Saviani (1996): 

[...] quanto mais adequado for o nosso conhecimento da realidade, tanto mais adequados 

ser«o os meios de que dispomos para agir sobre ela. Com efeito, j§ dissemos que promover 

o homem significa torn§-lo cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situa­«o a 

fim de poder intervir nela transformando-a no sentido da amplia­«o da liberdade, 

comunica­«o e colabora­«o entre os homens. E para o conhecimento da situa­«o, n·s 

contamos hoje com um instrumento valioso: a Ci°ncia. O educador n«o pode dispensar-se 

desse instrumento, sob risco de se tornar impotente diante da situa­«o com que se defronta 

(p.48). 

Em outras palavras, o saber docente ® constru²do paulatinamente ¨ atua­«o desse profissional, 

de forma processual, bebendo das fontes das observa­»es e impress»es da vida estudantil - inclusive 

anterior a forma­«o profissional - da academia, das discuss»es com outros profissionais, dos acertos 

e frustra­»es em sala de aula, da experimenta­«o de experi°ncias exitosas relatadas, enfim, de 

aspectos objetivos e subjetivos. Fatores estes que constituem o aprendizado do trabalho, o saber fazer 

(TARDIF, 2010). 

No ensino das profiss»es o saber fazer, a experi°ncia no exerc²cio profissional figura como 

um saber personalizado, desenvolvido pelos desafios espec²ficos relacionados ¨quela profiss«o. 

Corrobora nesse aspecto Barato (2015) quando afirma que a t®cnica se incorpora ao ser a medida em 

que o indiv²duo exerce seu of²cio, e assim apropria-se de suas mais variadas t®cnicas e express»es. 

Do mesmo modo, o docente da educa­«o profissional amplia sua capacidade de ensino do of²cio a 
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partir de seu ótatoô apurado e forjado pela t®cnica, quer na oficina, no laborat·rio ou na pr§tica 

cotidiana de seu trabalho. 

O saber docente do professor de educa­«o profissional ® tamb®m, seu saber-fazer, seu aplicar 

os conceitos, m®todos e tecnologias para atingir fins propostos.  O mesmo autor defende que, por 

meio da pr§tica do of²cio, o homem ® transformado pela sua t®cnica e a incorpora (BARATO, 2015). 

Logo, a forma­«o profissional ® um processo gradual, constante, como produto 

correspondente a uma an§lise constante da sua a­«o. Assim, o fazer do professor nasce ñdo confronto 

entre as teorias e as pr§ticas, da an§lise sistem§tica das pr§ticas ¨ luz das teorias existentes, da 

constru­«o de novas teoriasò (PIMENTA, 1999, p. 7).   

Assim, os professores de profiss«o utilizam das conjecturas forjadas a partir de suas pr§xis, 

aliada ¨s concep­»es cient²ficas para transmitir aos discentes o ensino do ófazerô de sua classe 

profissional, em outras palavras: 

[...] se os saberes dos professores possuem uma certa coer°ncia, n«o se trata de uma coer°ncia 

te·rica nem conceitual, mas pragm§tica e biogr§fica: assim como as diferentes ferramentas 

de um artes«o, eles fazem parte da mesma caixa de ferramentas, pois o artes«o que os adotou 

ou adaptou pode precisar deles em seu trabalho (TARDIF, 2010, p.65). 

 Depreende-se da² a reflex«o de que as ferramentas foram desenvolvidas para atender 

demandas do artes«o, do mesmo modo, a caixa de ferramentas, de macetes, de resolu­»es pr§ticas 

dos docentes, surgiram e surgem a partir de problemas interpostos pela pr§tica, logo, h§ um car§ter 

de especializa­«o, resultantes da apropria­«o e articula­«o entre os saberes das mais variadas fontes 

(TARDIF, 2010). 

Saviani (1996) corrobora essa dimens«o da reflex«o como dimens«o formativa na vida 

profissional docente, e g°nese de saberes que orientam a pr§tica diante dos problemas cotidianos: 

Problemas desse tipo fazem com que, a par de uma s·lida fundamenta­«o cient²fica, o 

educador necessite tamb®m aprofundar-se na linha da reflex«o filos·fica. £ isto que justifica 

a exist°ncia de cursos de educa­«o em n²vel superior. Com efeito, a passagem de uma 

educa­«o assistem§tica (guiada pelo senso comum) para uma educa­«o sistematizada (al­ada 

ao n²vel da consci°ncia filos·fica) ® condi­«o indispens§vel para se desenvolver uma a­«o 

pedag·gica coerente e eficaz (p.51). 

Os professores se constituem, portanto, produtores de saber, e n«o meros transmissores. 

Atualmente h§ uma vis«o reducionista de seu of²cio, sobretudo por parte da academia, a qual atribui 

a si a produ­«o de tais saberes, ao passo que aos docentes cabe somente a aplica­«o. Portanto, ao 

trabalhador incumbe a capacidade t®cnica e pedag·gica para a transmiss«o, posta a cis«o entre 

academia e educadores, pesquisadores e transmissores. Esta ideia se op»e ¨s discuss»es realizadas at® 

este momento, e aos autores consultados e que dialogam nessa disserta­«o, para os quais o corpo 
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docente e a comunidade cient²fica s«o igualmente importantes, dado o interc©mbio de conhecimentos 

que corroboram a evolu­«o das pr§ticas educativas. Reiteramos a caracter²stica da pluralidade do 

saber docente: ñ[...] formado pelo am§lgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da 

forma­«o profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciaisò (TARDIF, 2010, p. 36). 

Corrobora essa afirma­«o relativa a aquisi­«o destes saberes no exerc²cio do of²cio docente a 

necessidade do gerenciamento das situa­»es vivenciadas em classe, o qual ® realizado mediante a 

articula­«o com o dep·sito de conhecimentos, experi°ncias e viv°ncias acumuladas nos contextos de 

trabalho, ou seja, a partir da reflex«o de seu fazer (MADEIRA e LIMA, 2007). 

A pr§tica cotidiana dos professores conduz, portanto, a aquisi­«o de saberes experienciais, 

n«o pertencentes aos saberes curriculares e forjados pelos desafios impostos pela atua­«o di§ria em 

sala de aula, pelo contato com a classe de estudantes e pelo conv²vio com os colegas de profiss«o. 

Assim, os saberes da experi°ncia n«o podem ser assimilados teoricamente, assim como, n«o ® poss²vel 

teoriz§-los, dependem, por®m, da viv°ncia de situa­»es reais, mut§veis a cada tempo e cen§rio, que 

demandam respostas pr§ticas e diretamente concernentes ao saber ser. Poder-se-ia dizer que tais 

saberes s«o adquiridos nas óprovasô que a profiss«o imp»e (TARDIF e GAUTHIER,1996). 

As iniciativas daqueles que produzem saberes docentes - acad°micos - com sua incorpora­«o 

por aqueles que atuam como educadores, ou seja, as pr§ticas dos professores, constitui uma das muitas 

formas de interlocu­«o entre a pr§tica profissional e a academia. Assim, essa composi­«o, esse 

arcabou­o que embasa o fazer do professor, ® constru²do a partir de sua forma­«o espec²fica para o 

of²cio do ensino, da cultura e da intera­«o social, das exig°ncias curriculares demandadas em cada 

cultura e contexto social e a partir de conte¼dos e m®todos espec²ficos e diversificados (TARDIF, 

2010). 

 Outra fonte, n«o menos importante, destacada por Tardif (2010, p. 39) s«o os saberes 

experienciais ou pr§ticos, ñesses saberes brotam da experi°ncia e s«o por ela validados. Eles 

incorporam-se ¨ experi°ncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber-

fazer e saber ser. Podemos cham§-los de saberes experienciais ou pr§ticosò. Assim, evidencia-se a 

relev©ncia da experi°ncia, do contato com os alunos, ¨queles a quem se dirige o processo formativo 

e educativo, ® portanto, na execu­«o do of²cio do professor que os saberes pedag·gicos e os saberes  

relacionados a §rea da ci°ncia em estudo s«o ensinados de modo ¼nico a cada grupo de seres a partir 

de subjetividades e  particularidades e assim se d§ a óobraô do professor, o professor que a partir de 

saberes e conhecimentos plurais aplica em atividades concretas, com objetivos reais, adaptados por 

m®todos e formas antigas ou novas, em situa­»es reais e tantas vezes desafiadoras (TARDIF, 2010). 
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£ importante destacar que os professores, em geral, n«o se percebem produtores de 

conhecimento, mantendo ainda uma posi­«o de ótransmissoresô ou óportadoresô do saber a ser 

ensinado, fator que corrobora um entendimento de exterioridade desse saber ao ser docente, 

desprezando o car§ter de unidade entre o saber ensinado e o ser docente. Ora, se o que este ensina 

est§ separado do que ele ®, logo, a t®cnica no sentido mais restrito seria suficiente para o of²cio do 

professor, n«o se considerando, portanto, as subjetividades dos sujeitos a quem se destina o ato 

pedag·gico (TARDIF, 2010). 

 Por®m, o saber adquire valor a partir do ato de transmiss«o, realizado pelo of²cio docente, 

tendo como destino o aluno, o sujeito, a pessoa do educando, seu valor nasce do objetivo formador, 

assim, o ato de ensinar e aprender devem centrar-se na pessoa do educando e corresponder a este, (as 

suas expectativas). Portanto, conhecer como os alunos percebem os saberes docentes faz-se 

importante, pois ® a partir das viv°ncias em sala de aula que os alunos criam o que consideram o 

óperfilô do bom professor, com as caracter²sticas que atribuem a este profissional (CUNHA, 2012). 

 Uma educa­«o que vise a mera instru­«o, atendendo a interesses de mercado e visando 

somente ao posicionamento no mercado de trabalho contraria a defesa de uma atividade voltada para 

as subjetividades do aluno. Nessa perspectiva o professor abdica de seu papel fundamental enquanto 

ator social para a forma­«o humana e passa a ser mero instrutor (TARDIF, 2010). 

 As afirma­»es de Tardif (2010) nos levam a indagar se, ao senso comum, sobretudo ¨queles 

indiv²duos que buscam uma forma­«o de n²vel t®cnico, a qualidade da forma­«o e do bom professor 

estejam relacionadas a habilidade para instruir quanto a t®cnicas e procedimentos que destaquem o 

profissional por sua compet°ncia para o mercado empregat²cio. Essa indaga­«o dialoga com o 

pragmatismo discutido por Gramsci (1978), o qual critica o car§ter utilitarista e de busca de ensino-

aprendizagem cujo foco esteja em sua aplica­«o imediata, pronta, emergente, relativizando a 

forma­«o humana e constitui­«o do indiv²duo. 

 

2.2.3  O Bom Docente Enfermeiro 

 

 A discuss«o acerca do bom docente nos conduz a indagar quais s«o as caracter²sticas referidas 

como pr·prias aos bons docentes e a quais aspectos elas est«o relacionadas. Comumente a 

personalidade ® mencionada - inclusive pelos professores - como uma propens«o ao of²cio de ensinar. 

Na mesma linha, o atendimento ¨s demandas e expectativas sociais sobre o papel e a fun­«o do 



55 
 

 

professor, surgem como correspond°ncias necess§rias ao reconhecimento como bom professor. Essa 

concep­«o de bom docente ®, em geral, embasada em ideias reducionistas e que n«o consideram o 

car§ter temporal dos saberes, tampouco, a constru­«o social desse saber em todas as fases da vida 

desse profissional, que o caracterizam como experi°ncia (TARDIF, 2010). 

H§, portanto, por parte do discente, a formula­«o de um ideal de caracter²sticas padr«o e pap®is 

atribu²dos ao docente, contudo, ® necess§rio ressaltar o car§ter mut§vel dessas demandas e 

expectativas, consoante ¨s demandas da pr·pria sociedade (CUNHA, 2012). 

  Nesta dire­«o, a elabora­«o do conceito de bom docente ® dificultada pela inexist°ncia e 

impossibilidade de um saber ¼nico, fechado em si, que ensine e define as qualidades do bom docente, 

bem como, uma pedagogia espec²fica, as quais definiriam o saber-ensinar. Se assim fosse, ter-se-ia a 

receita do bolo, contudo, a intera­«o com seres humanos, as subjetividades de cada ator envolvido no 

processo e as realidades s·cio culturais, econ¹micas, pol²ticas apontam para a necessidade de 

autonomia do ser docente e deste realizar as adapta­»es pedag·gicas em seu cotidiano (CUNHA, 

2012). 

 O trabalho do professor implica a escolha de conte¼do, modalidades e formas de transmiss«o, 

numa rela­«o com seres humanos e permeado por uma diferen­a de dom²nio entre conte¼dos, digo, 

da pessoa do docente para a do discente, assim, o professor faz julgamentos e op­»es profissionais 

em seu cotidiano, ao mesmo tempo em que seu dom²nio, suas habilidades, sua experi°ncia tamb®m 

s«o percebidos e julgados pelos alunos (TARDIF, 2010). 

 Portanto, o conceito e o reconhecimento do bom professor s«o produtos de percep­»es 

individuais ou coletivas acerca do trabalho docente, o qual insere-se sempre em um contexto social e 

pol²tico, bem como, a determinantes culturais e demandas de determinado per²odo, assim, em cada 

tempo, situa­«o e lugar s«o esperados do professor a aten­«o a demandas espec²ficas, de modo que o 

saber docente seja óperme§velô. A esse respeito Tardif (2010) esclarece que: 

[...] dizer que um professor sabe ensinar n«o ® somente avaliar uma per²cia subjetiva fundada 

em compet°ncias profissionais, mas ®, ao mesmo tempo, emitir um ju²zo social e normativo 

em rela­«o a regras e normas, a jogos de linguagem que definem a natureza social da 

compet°ncia dos professores dentro da escola e da sociedade (TARDIF, 2010, p.233). 

 Estudo de Cunha (2012, p. 61) apontou a dificuldade de ñfracionar a imagem do bom 

professorò. Assim, as habilidades do bom docente, as caracter²sticas particulares que lhe atribuem 

destaque e reconhecimento no exerc²cio de seu of²cio pelos alunos, est«o correlacionadas, e n«o 

opostas ou hierarquicamente arranjadas. Desse modo, os discentes destacaram o dom²nio do 

conte¼do, capacidade de organizar os conte¼dos e as aulas e os aspectos afetivos, ou seja, de 
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relacionamento, de comunica­«o humana. Op»e-se, por®m, a ideia de que os alunos preferem o 

professor óbonzinhoô e que os aspectos afetivos correspondem a esse senso comum. A rela­«o afetiva 

que o professor estabelece e que os alunos denotam como positiva ® do docente exigente, por®m, 

preocupado com o desenvolvimento das potencialidades de cada aluno, do progresso, da evolu­«o.   

 A rela­«o que o professor estabelece entre teoria e pr§tica, a capacidade de exemplificar 

teorias e conte¼dos e as habilidades para a varia­«o de est²mulos s«o apontadas por Cunha (2012) 

como saberes docentes relevantes para os alunos. Parece-nos que tais habilidades apontam para a 

rela­«o e reflex«o que o docente realiza a partir de seu saber fazer e sua experi°ncia no exerc²cio de 

sua profiss«o extraclasse. 

 Na forma­«o profissional em enfermagem, por exemplo, emergem percep­»es dos alunos de 

que um determinado professor ® te·rico, academicista, pois dedica-se apenas ¨ doc°ncia, enquanto, 

outro, aquele que tem viv°ncia em campo, leia-se atua­«o profissional como enfermeiro sobretudo na 

assist°ncia ® percebido como órotineiroô, ou ainda, aquele que tem experi°ncia. Assim, depreende-se 

mesmo no conceito de bom docente, a dicotomia entre teoria e pr§tica, e a expectativa discente de 

atua­«o pr§tica, relegando e desconhecendo o sentido de forma­«o integral (BRAGA e BĎAS, 2014). 

 A valoriza­«o do dom²nio com a aplica­«o do conte¼do ensinado, ® apontada como um 

saber docente relevante. Desse modo, essa retroalimenta­«o entre conte¼dos acad°micos e situa­»es 

reais de trabalho configuram ñ[...] possibilidade de relacionar a mat®ria de ensino com a vida 

pr§tica. Ajuda ainda a dar exemplos e favorece a maior instrumentaliza­«o do aluno para trabalhar 

com a realidadeò (CUNHA, 2012, p.114). 

Nesse sentido a realiza­«o de est§gios ® apontada como importante ferramenta de 

ensino/aprendizagem uma vez que permite romper a dicotomia teoria e pr§tica, relacionando 

conte¼dos te·ricos ¨ situa­»es e problemas reais, bem como, realizar procedimentos em pacientes 

que demandam cuidados de enfermagem. Assim, a atividade de est§gio supervisionado leva ao 

desenvolvimento de habilidades e o conv²vio com os profissionais em campo de trabalho, fomenta a 

observa­«o cr²tica e ao contraponto entre academia e trabalho (EVANGELISTA e IVO, 2014). 

Assim, a aproxima­«o discente com o mundo do trabalho, especificamente realizada por meio 

dos est§gios e facilitados pelo professor supervisor, ® uma forma de vencer o distanciamento e a 

estranheza entre os conte¼dos te·ricos e a pr§xis. Emana dos estudantes a queixa de muito conte¼do 

e pouca aplica­«o, os est§gios constituem, portanto, o momento da aplica­«o, da transposi­«o dos 

fundamentos da pr§tica de enfermagem em cuidado (TIMOTEO e LIBERALINO, 2003). 
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Tal aproxima­«o fomenta o desenvolvimento de caracter²sticas, as quais podem tamb®m ser 

denominadas habilidades e, concernem as respostas que docentes e discentes fornecem ¨s situa­»es 

de desafios no curso do ensino em unidades de assist°ncia ¨ sa¼de. Portanto, o aluno ® forjado 

profissional a partir da ponte entre sala de aula e os ambientes e situa­»es nas quais ® estimulado a 

aplicar seus conhecimentos na resolu­«o de situa­»es complexas que permeiam a assist°ncia em 

sa¼de (PEIXOTO e PEIXOTO, 2017). 

Esse est²mulo ao desenvolvimento de habilidades pessoais e conhecimento profissional, pode 

ser mediado tamb®m por situa­»es nas quais o docente prop»e resolu­«o de problemas, elabora­«o 

de plano de cuidados, estudos de casos e ¨s pr·prias situa­»es cl²nicas que surgem no campo. Surgem, 

portanto, situa­»es reais de aprendizado, nas quais docente e discente trabalham para a apropria­«o e 

dom²nio do campo de trabalho dessa classe profissional, atrav®s de aproxima­«o e dissolu­«o de 

estranhamentos e d¼vidas (PEIXOTO e PEIXOTO, 2017; DALLôAGNOL; OLIVEIRA e 

CARDOSO, 2017). 

O campo da pr§tica ®, portanto, o territ·rio da tens«o, uma vez que desafia ¨ supera­«o da 

cis«o teoria e pr§tica. Esse desconforto tem origem na sa²da do ambiente escolar ou acad°mico para 

o mundo do trabalho, cuja complexidade e din©mica imperam a ressignifica­«o do aprendizado. Desse 

modo, esses processos formativos constituem a ósocializa­«oô profissional, no encontro com o fazer 

em si, a aplica­«o e evidentemente os outros seres envolvidos no processo, quer de estudo, quer de 

atua­«o e trabalho (CUNHA; MACEDO e VIEIRA, 2017). 

Ribeiro, Pires e Scherer (2016) atribuem ao trabalho e, portanto, a aproxima­«o do estudante 

ao mundo da pr§tica de seu of²cio, a ñrenormaliza­«oò dos enunciados te·ricos. Em outras palavras, 

as demandas experimentadas na atua­«o pr§tica levam a tomada de decis«o aliada aos conhecimentos 

te·ricos e experienciais. Assim, necessidades do trabalho motivam a busca pelo conhecimento. 

         Sendo assim, a pr§tica enriquece a teoria e ® capaz de fundament§-la, uma vez que, o 

conhecimento progride a medida em que os homens dominam e se apropriam de suas interven­»es 

na realidade. As demandas geradas na e pela execu­«o das atividades humanas, influenciam o 

desenvolvimento das teorias que a subsidiam, explicam e criam idealmente. Assim, o profissional em 

forma­«o tem na teoria a composi­«o ideal do ser profissional e de seu fazer, ao passo em que a 

aplica­«o d§ sentido ao conhecimento, assim 

Do papel determinante da pr§tica ï como fundamento, fim e crit®rio do conhecimento 

verdadeiro ï n«o se pode extrair a conclus«o de que a teoria e a pr§tica se identifiquem, ou 

de que a atividade te·rica se transforme automaticamente em pr§tica. Impede chegar a essa 

conclus«o o fato de que a pr§tica n«o fala por si mesma e exige, por sua vez, uma rela­«o 

te·rica com ela: a compreens«o da pr§xis (VĆZQUEZ, 2011). 
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Desse modo, o est§gio se insere nessa ponte entre conhecimento te·rico e pr§tico, para o qual 

contribui a intera­«o com as equipes dos locais onde os est§gios s«o desenvolvidos, sendo 

determinantes para o bom °xito das atividades estudantis. Outrossim, tamb®m as dificuldades de 

acesso aos profissionais do local, podem constituir em algumas situa­»es, oportunidade de 

crescimento ao defrontar-se com a adversidade. Do mesmo modo, a acolhida e empatia das equipes 

que recebem estagi§rios de enfermagem, promove intera­«o e partilha de conhecimentos e 

experi°ncias, favorecendo tamb®m a atualiza­«o daqueles j§ atuantes (DALLôAGNOL; OLIVEIRA 

e CARDOSO, 2017). 

         As atividades de ensino cl²nico fomentam a gera­«o e a apropria­«o de conhecimento quando 

h§ uma retroalimenta­«o din©mica entre os conte¼dos explorados em sala de aula e as viv°ncias da 

pr§tica, assim, as situa­»es pr§ticas de ensino estimulam os alunos a que ñproduzam conhecimento 

situado e aprendam a lidar com a natureza complexa, indeterminada e ¼nica da sua profiss«oò 

(CUNHA; MACEDO e VIEIRA, 2017, p.66-67).  

Obviamente os conte¼dos s«o importantes por embasar a pr§tica e instrumentalizar a tomada 

de decis«o, contudo, da pr§tica emanam quest»es, necessidades e contributos a serem explorados pela 

academia, justificando a m¼tua alimenta­«o para a constru­«o do conhecimento profissional 

(CUNHA; MACEDO e VIEIRA, 2017). 

         Para V§zquez (2011) a teoria guia, enriquece, fundamenta e esclarece a pr§tica, do mesmo 

modo, que a pr§tica enriquece e ilumina a teoria, numa retroalimenta­«o fundamental para a 

constru­«o do conhecimento. 

         Do mesmo modo, estudo de Silva et al (2017) corrobora a import©ncia dos est§gios, e, 

portanto, do ensino pr§tico, para sedimentar os conte¼dos da profiss«o e das §reas de conhecimento 

espec²ficas, a partir do relato da mudan­a do perfil e da qualidade impressa ¨ disciplina de 

enfermagem psiqui§trica na Escola Anna Nery, a partir da obrigatoriedade de est§gios em institui­»es 

de assist°ncia psiqui§trica. 

Tais situa­»es de ingresso em ambientes reais de trabalho, propiciam observa­«o, integra­«o, 

rela­«o com os pares, inser­«o na realidade do of²cio para o qual se prepara o discente, de modo que 

Barato (2015) os define assim: 

Ambientes de trabalho/aprendizagem, al®m de oferecerem um cen§rio para aprendizagens 

significativas, s«o locais onde as demandas de produ­«o geram intera­»es entre os atores 

sociais. S«o justamente essas intera­»es que concretizam a negocia­«o de significados que se 

desdobram em gestos de aprecia­«o da obra e coopera­«o (ou, eventualmente, conflito) entre 

os atores sociais (BARATO, 2015, p.16). 
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Nesse sentido, o relacionamento e intera­«o interpessoal corroboram a lideran­a e a 

autonomia, e a apropria­«o do papel a desempenhar na equipe. Assim, o desenvolvimento do est§gio 

desse ser acompanhado de maior intera­«o ¨s equipes e a din©mica e organiza­«o dos processos de 

trabalho da enfermagem (DALLôAGNOL; OLIVEIRA e CARDOSO, 2017; DAMIANCE, 2016). 

Silva et al (2017) sinaliza a presen­a do docente em enfermagem, sua contribui­«o para a 

experi°ncia discente e para fomentar reordenamentos na assist°ncia prestada, a partir do 

reconhecimento que obt®m da equipe, do mesmo modo, Cunha, Macedo e Vieira (2017), ratificam a 

atua­«o do docente supervisor como determinante para oportunizar experi°ncias enriquecedoras em 

campos de est§gio. 

         Ainda acerca das equipes que recebem as atividades de ensino cl²nico, possuem uma dimens«o 

formadora, ainda que por vezes, involunt§ria. Os alunos veem neles ï ou buscam ver - a 

materializa­«o das caracter²sticas e pr§tica do profissional e da profiss«o. Em outras palavras, o 

estagi§rio observa e apreende a postura e pr§tica profissionais, al®m de adquirir habilidades para o 

relacionamento, comunica­«o e trato interpessoal (DALLôAGNOL; OLIVEIRA e CARDOSO, 

2017). 

         Os profissionais j§ iniciados no of²cio representam, portanto, a comunidade de pr§tica dos 

formandos, os quais procuram se identificar com aqueles por meio da indument§ria, por exemplo, na 

§rea da sa¼de o uso do branco. Assim, ressurge a quest«o da constru­«o da identidade profissional e 

da imers«o no mundo do trabalho como elementos formadores e de fomento ao desenvolvimento 

humano e profissional (BARATO, 2015). 

         Especificamente a forma­«o de enfermagem em n²vel superior requer prepara­«o para a 

lideran­a, a tomada de decis«o, julgamento cl²nico e resolu­«o de problemas, assim, s«o 

imprescind²veis as situa­»es que desafiam a constru­«o do pensamento cr²tico nos ambientes reais de 

atua­«o, situa­»es oportunizadas pelos est§gios. Do mesmo modo, a forma­«o t®cnica, a partir dessa 

experi°ncia, tamb®m adquire atitudes ®ticas e desenvolve qualidade de seu trabalho (PEIXOTO e 

PEIXOTO, 2017). 

         As viv°ncias de est§gio oportunizam e contribuem para o desenvolvimento de habilidades 

como a lideran­a, comunica­«o, flexibilidade entre enunciados te·ricos e realidade assistencial, 

enfim, recursos que empoderam o futuro profissional a resolver problemas inerentes a sua pr§tica 

profissional cotidiana. Os est§gios constituem, portanto, instrumentos de ensino, instrumentalizando 

a a­«o e rea­«o ¨s mais diversas situa­»es profissionais (CUNHA; MACEDO e VIEIRA, 2017). 
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         Sob o aspecto da qualidade, DallôAgnol, Oliviera e Cardoso (2017), destacam que alunos 

empenhados no campo contribuem para a din©mica do trabalho, das equipes e determinam melhora 

da qualidade do servi­o e assist°ncia de enfermagem, o mesmo referido por Silva et al (2017). 

         No ©mbito do Sistema Đnico de Sa¼de ï SUS ï as atividades de ensino cl²nico em parceria 

com as institui­»es de servi­o visam a colabora­«o entre docentes, discentes e as atividades do SUS, 

propiciando aos alunos uma forma­«o com uma vis«o e abordagem integrais do processo sa¼de-

doen­a. Assim, ao mesmo tempo em que contribui para a forma­«o em sa¼de, propicia est§gios com 

n²veis de complexidade desafiadores e altamente enriquecedores para atividades de ensino 

aprendizado. Havendo, portanto, contribui­«o m¼tua, quer das atividades de est§gio para as 

institui­»es, quer das institui­»es para oportunizar aprendizado aos estagi§rios (DAMIANCE et al, 

2016). 

         As atividades de contatos iniciais com a profiss«o contribuem tamb®m ao desenvolvimento 

de h§bitos e pr§ticas seguras, como por exemplo, a ades«o ¨s medidas de biosseguran­a. Sendo assim, 

o ensino cl²nico visa ainda a sensibiliza­«o discente a ades«o a uma cultura de assist°ncia segura 

(RIBEIRO; PIRES e SCHERER, 2016). 

         A ades«o a princ²pios e valores profissionais, bem como, a pr§ticas orientadoras para a vida, 

constituem, portanto, outro benef²cio da imers«o em ambientes de pr§tica e trabalho, ratificando uma 

vez mais, a contribui­«o decisiva do ensino das pr§xis para a forma­«o (BARATO, 2015). 

 Os discentes em enfermagem reconhecem como saberes docentes do enfermeiro os saberes 

da experi°ncia, os quais devem manifestar o arcabou­o cient²fico e pedag·gico que fundamentam o 

exerc²cio da enfermagem e do ensino, respectivamente. Alinhados a esta expectativa discente, os 

docentes reconhecem, mesmo que de modo inconsciente, que os saberes docentes est«o relacionados 

a s²ntese profissional resultante de sua cr²tica advinda de seu fazer e da pesquisa (GIOVANINI, 2013). 

Permeiam a aquisi­«o dessa experi°ncia, portanto, ñ[...] a dimens«o subjetiva da carreira, ela 

remete ao fato de que os indiv²duos d«o sentido ¨ sua vida profissional e se entregam a ela como 

atores cujas a­»es e projetos contribuem para definir e construir sua carreiraò (TARDIF, 2010, p. 225). 

Logo, os anos iniciais da profiss«o s«o marcados pelos ajustes, assentamentos, sedimenta­«o e 

experimenta­«o em diversos aspectos do exerc²cio docente. Destacamos aqui o ensino das profiss»es, 

nos quais o docente enfrentou duplamente os anos iniciais para adquirir essa experi°ncia, tanto na 

doc°ncia, quanto no exerc²cio do of²cio que ensina. Poder-se-ia denominar esse desenvolvimento 

como dom²nio progressivo do trabalho, tendo a ópr§ticaô sido fundamental para a aquisi­«o destes 

conhecimentos (TARDIF, 2010). 
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Sendo assim, os anos iniciais da carreira docente para o enfermeiro representam um desafio 

de supera­«o a vis«o limita a determinada §rea do conhecimento e abrir-se ¨ busca de conhecimentos 

que est«o al®m dos saberes profissionais. Deste modo, uma forma­«o profissional que tenha apontado 

para a pesquisa e a reflex«o cr²tica ® fundamental para empoderar o futuro docente. Afinal, a doc°ncia 

demanda um dom²nio e uma vastid«o de conhecimentos e saberes dos quais o professor possa dispor 

em seu of²cio (MENEZES; STAMM; BEGNINI, 2015). 

 Tamb®m na carreira do docente enfermeiro a experi°ncia profissional funciona como ófiltroô 

e crit®rio ¨ valida­«o de conte¼dos e pr§ticas a forma­«o de novos profissionais. Desse modo, as 

viv°ncias profissionais constituem o sedimento dos conhecimentos recebidos e transmitidos. H§, 

portanto, uma conflu°ncia entre a viv°ncia profissional, os saberes t®cnico cient²ficos, os desafios 

profissionais e os saberes pedag·gicos, todos necess§rios ¨ constitui­«o docente (MADEIRA e 

LIMA, 2007). 

Portanto, as viv°ncias do docente constituem a sua identidade, o ser profissional, assim, 

reiteramos a experi°ncia como determinante para a aquisi­«o dos saberes docentes no sentido mais 

amplo e abrangente do termo 

[...] esses saberes n«o se limitam de modo algum a um dom²nio cognitivo e instrumental do 

trabalho docente. Eles abrangem igualmente aspectos como o bem-estar pessoal em trabalhar 

nessa profiss«o, a seguran­a emocional adquirida em rela­«o aos alunos, o sentimento de 

estar no seu lugar, a confian­a nas suas capacidades de enfrentar problemas e de poder 

resolv°-los (alunos dif²ceis, conflitos, etc.), o estabelecimento de rela­»es positivas com os 

colegas e a dire­«o, etc (TARDIF, 2010, p. 108). 

 Os professores, portanto, racionalizam sua pr§tica, agem desse ou daquele modo, atribuindo 

significado a sua pr§tica, sem descuidar da tradu­«o pedag·gica na qual est«o inseridos, por®m, 

trabalhando na manuten­«o de seu espa­o e autonomia. £ necess§rio destacar que dada a 

indissociabilidade do ser e do fazer do professor o ñ[...] saber fazer do professor parece ser mais 

amplo que o seu conhecimento discursivoò (TARDIF, 2010, p. 214). 

 Especificamente os saberes docentes do ensino em enfermagem, do mesmo modo, que os 

saberes a serem transmitidos, situam-se num espa­o que transcende a sala de aula e por conseguinte, 

o discurso. Haja vista o car§ter da profiss«o, situada nas rela­»es que os seres humanos estabelecem 

entre si, as experi°ncias docentes figuram como essenciais para óoxigenarô, ou seja, fomentar a 

aplica­«o dos mais variados conceitos e pr§ticas a situa­»es reais de aten­«o ¨ sa¼de (DIAS e PAIVA, 

2009). 

Desse modo, o arcabou­o te·rico que instrumentaliza a pr§tica docente, configura-se saber 

docente a medida em que a pedagogia, ou seja, as teorias que organizam o of²cio de ensinar, est«o 
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relacionadas ¨ pr§tica. N«o cabe, portanto, nesse of²cio, o emprego de engessamentos te·ricos posto 

que a intera­«o humana ® a base do processo educativo. Em outras palavras, o dom²nio e o 

conhecimento da pedagogia permitem ao docente as adapta­»es necess§rias ¨s m¼ltiplas situa­»es 

vividas cotidianamente. A educa­«o configura-se como processo artesanal, e educar implica articular 

diversos saberes, integrando-os para atingir as finalidades propostas (TARDIF, 2010). 

   Na sequ°ncia apresentamos os resultados e tecemos a discuss«o da pesquisa. 
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CAPĉTULO III 

TECENDO A DISCUSSëO ACERCA DOS SABERES DOCENTES 

MARCANTES PARA OS ESTUDANTES DOS CURSOS T£CNICOS EM 

ENFERMAGEM 

 

Neste cap²tulo, o foco da investiga­«o centrou-se na an§lise acerca dos saberes docentes 

marcantes para os estudantes dos cursos t®cnicos em Enfermagem e em como estes saberes se 

materializam na pr§tica dos docentes enfermeiros. 

A coleta dos dados foi realizada por meio de um question§rio semiestruturado (APąNDICE 

A), aplicado no m°s de julho de 2018, para 34 alunos. Destacamos que no per²odo em que o projeto 

de pesquisa foi elaborado, em contato telef¹nico com as institui­»es foi informado que havia 22 

alunos em cada turma, por®m, no semestre de aplica­«o e coleta de dados do estudo, alunos que 

preenchiam os crit®rios de inclus«o da pesquisa havia apenas uma turma em cada institui­«o, 

compondo a referida amostra. 

Assim, a amostra foi constitu²da por 34 estudantes do curso t®cnico em enfermagem, sendo 

que 13 cursavam a quarta fase do curso no IFSC e 21 cursavam o terceiro m·dulo do curso no 

SENAC, ambos nos polos do munic²pio de Joinville - SC. Destacamos que, em ambas as institui­»es, 

a amostra foi constitu²da por alunos das fases mais avan­adas do curso, correspondendo aos crit®rios 

de inclus«o. 

Quanto aos sujeitos da pesquisa observou-se que: 

a) Quanto a idade M®dia (30,12) anos; 

b) Quanto a resid°ncia (33) residiam no munic²pio de Joinville e apenas um (01) no 

munic²pio de Balne§rio Barra do Sul; 

c) Quanto a rede escolar onde concluiu o ensino m®dio (28) participantes na rede p¼blica 

e (06) na rede privada de ensino; 

d) Sobre o exerc²cio de atividade remunerada: 17 participantes referiram exercer 

atividade remunerada, dos quais (05) n«o especificaram mencionando apenas serem 

assalariados(as), mensalista (01), estagi§rios(as) (02), secret§rias(os) (02), telefonista 

(01), maquiador(a) (01), operador(a) de caixa (01), motorista (01), empregada(o) 

dom®stica(o) (01), assistente fiscal (01), operador(a) de empilhadeira (01), enquanto 

outros 17 participantes afirmaram n«o exercer atividade remunerada. 
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 Estimulados a escolher hipoteticamente um (a) professor (a) de seu curso como o bom 

professor enfermeiro e a cham§-lo de professor (a) X apresentou-se indaga­»es que, para fins 

de an§lise e discuss«o, foram chamadas de categorias de an§lise. 

A seguir apresenta-se a an§lise do estudo a partir das categorias propostas a partir das quest»es 

do instrumento de coleta de dados: 

Categoria 1 - O que ® um bom professor enfermeiro? 

Categoria 2 - Quais as caracter²sticas do bom professor enfermeiro? 

Categoria 3 - Como ® a metodologia do bom professor enfermeiro? 

Categoria 4 - Quais os recursos metodol·gicos que o bom professor enfermeiro utiliza? 

Categoria 5 - Qual a rela­«o que o bom professor enfermeiro estabelece entre os conte¼dos e a 

assist°ncia de enfermagem direta ao paciente? 

Categoria 6 - Como o bom professor enfermeiro se relaciona com a turma de estudantes? 

Categoria 7 - A forma­«o do bom professor enfermeiro influencia na boa aula? 

Categoria 8 - O bom professor enfermeiro contribui para boa forma­«o do estudante? 

Outras quest»es apresentadas. 

   

3.1  Categoria 01 - O que ® um bom professor enfermeiro 

 

Os participantes da pesquisa referiram o bom professor como aquele que se destaca pela forma 

como ensina. Assim, o que ® o bom docente enfermeiro figurou nas falas com rela­«o direta a aspectos 

de ensino, ou aspectos pessoais que corroboram a finalidade do of²cio do mestre. 

 O reconhecimento, por parte dos estudantes, dos saberes docentes mobilizados na atua­«o dos 

professores enfermeiros, aproxima-se dos aspectos apontados na literatura sobre o tema, como pode-

se observar no quadro abaixo, sendo que os quadros completos com as falas que justificam os 

agrupamentos nessas categorias est«o apresentados integralmente no APąNDICE D: 

Quadro 02 - Categoria 01 - O que ® um bom professor enfermeiro 

Categoria 1 (APąNDICE D) 

O que ® um bom professor enfermeiro 

 

Que sabe ensinar/Que 

tem did§tica 

Que tem empatia Que tem dom²nio do 

conte¼do 

Que ® ®tico 

Que esclarece d¼vidas Que ® imparcial Que ama o trabalho Que ® dispon²vel 

Que ® paciente Que inspira Que ® organizado Que ® uma pessoa 

justa 
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Que ® bem 

remunerado 

Que ® humilde Que se atualiza __________ 

Fonte: o autor (2019) 

 A fim de analisar as defini­»es para o bom docente, surgidas no contexto dessa pesquisa, 

julgamos oportuno adotar as categorias sugeridas por Cunha (2012), haja vista, a correspond°ncia dos 

achados. Assim, temos o reconhecimento do bom professor a partir das ñrela­»es que o professor 

estabelece com o óserô e o ósentir, nas quais podemos incluir as respostas ñque tem empatia, que ® 

®tico, que ® imparcial, que ama o trabalho, que ® dispon²vel, que ® paciente, que inspira, que ® uma 

pessoa justa, que ® bem remunerado, que ® humildeò; em seguida, ñas rela­»es que estabelece com o 

saberò, ¨s quais correspondem, ñque tem dom²nio do conte¼do ,que se atualizaò, e por fim, ñas 

rela­»es que estabelece com o ófazerôò, a saber: ñque sabe ensinar/que tem did§tica, que esclarece 

d¼vidas, que ® organizado. 

Salientamos que no estudo de Madeira (2006) os professores apontaram os mesmos saberes 

pertinentes a sua atua­«o que os alunos do presente estudo, a saber: os saberes de conte¼do ou 

disciplinares, pedag·gicos ou profissionais e os da experi°ncia. Desse modo, ratificam a afirma­«o 

de Cunha (2012) para quem h§ converg°ncia entre as carater²sticas que docentes e discentes atribuem 

como pertinentes ao bom professor. 

Depreende-se desse ñrolò de requisitos que qualificam o bom professor, a partir da concep­«o 

dos alunos dos cursos t®cnicos de enfermagem, uma s®rie de elementos atitudinais ou pessoais que 

lhe adjetivam como bom, competente, exitoso em seu of²cio. Ainda Cunha (2012), sinaliza que tais 

expectativas correspondem a uma concep­«o de educa­«o baseada no ensino aprendizagem, a qual 

os professores querem corresponder atrav®s de seu ser e fazer. Em outras palavras: 

O definir e o satisfazer expectativas d«o corpo aos comportamentos de tipo papel e modificam 

a fun­«o do dever-ser na vida cotidiana. [...]. £ comum, entre os professores, a exist°ncia de 

valores como ñpreciso ser respons§vel e honradoò, os alunos devem ser tratados todos iguaisò 

e outras manifesta­»es que se tornam usuais e aceit§veis a seu papel. Cria-se historicamente 

um rol de atributos que fazem parte do papel do professor, que s«o assimilados socialmente, 

sem muita consci°ncia ou atitude reflexiva sobre os mesmos. Essa assimila­«o tanto se d§ 

entre os alunos, atrav®s de expectativas, quanto ao professor, atrav®s de respostas a elas. A 

ideia do dever-ser presente entre o professor e os alunos ® socialmente constru²da, na medida 

em que ® fruto dos valores que a sociedade produz (CUNHA, 2012, p. 139-140). 

 A fala de Cunha (2012), permite relacionar as respostas dos alunos aos valores que esta autora 

atribui ¨ consci°ncia docente e a expectativa discente e social. Assim aos valores como ñpreciso ser 

respons§vel e honradoò, e ños alunos devem ser tratados todos iguaisò correspondem a ñque tem 

empatia, que ® ®tico, que ® imparcial, que ama o trabalho, que ® dispon²vel, que ® uma pessoa justaò. 

Elementos que figuram nos achados desse estudo: 
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ñEla ® uma boa professora pelo seu amor no que faz, [...]. ò (A25) 

ñPorque ® compromissada com o conte¼do passado tanto em sala de aula como em campo de est§gio, 

[...], ® pontual com aulas, notas e est§gio [...]. ò (A08) 

ñPois ele demonstra interesse em nos ensinar, em repassar experi°ncias reais, em nos tornar 

profissionais competentes e respons§veis. ò (A14 ) 

Ao mencionar aspectos afetivos, os alunos apontam para a inequ²voca dimens«o humana do 

exerc²cio docente. Ora, o professor ® algu®m que tem por objeto de trabalho o ser humano, seu fazer 

est§ implicado na dimens«o das rela­»es interpessoais. Assim, depreende-se dos discursos dos 

participantes, aspectos que permitem apontar a import©ncia das rela­»es de confian­a e empatia 

tecidas no ambiente escolar. Nas palavras de Tardif (2010), a dimens«o afetiva desse trabalho ñ[...] 

baseia-se em emo­»es, em afetos, na capacidade n«o somente de pensar nos alunos, mas igualmente 

de perceber e de sentir suas emo­»es, seus temores, suas alegrias, seus pr·prios bloqueios afetivosò 

(p. 130). 

Sob essa ·tica, Gauthier (2013), afirma que a base da rela­«o que se estabelece entre docente 

e discente ® o conhecimento m¼tuo. Fato ao qual, os professores mais experientes atentam, e procuram 

considerar em seus planejamentos. Assim, o professor busca atender aos anseios e expectativas de 

sua comunidade discente, e tamb®m se manifesta aos alunos, por meio de suas exig°ncias e aspectos 

relativos ¨s suas atividades de ensino. 

 Neste sentido, Freire (2018), dialoga com os autores supracitados. Para este autor, a dimens«o 

da afetividade n«o pode ser dissociada da doc°ncia, e a admiss«o de que caracteres afetivos n«o est«o 

exclu²dos da ócognoscibilidadeô. Assim, a afetividade permeia tanto o querer bem, quanto o 

compromisso docente. Aspectos que os alunos reconheceram neste estudo como demonstra a fala de 

A34: ñTem caracter²sticas de uma pessoa humanizada, sabe conversar e entender o aluno e sabe se 

impor diante a turmaò. 

Acerca dessa dimens«o subjetiva, Cunha (2012) aponta que ao atribuir tais valores aos 

docentes, por parte da comunidade discente, h§ um reconhecimento da influ°ncia das experi°ncias e 

refer°ncias individuais, havendo correspond°ncia quanto aos crit®rios utilizados pelos alunos. Aponta 

ainda, que a escolha do bom professor, reflete a intera­«o entre os atores sociais envolvidos na pr§tica 

educativa e, que correspondem a aspectos hist·rico-sociais. 

Sendo assim, ser apontado como o bom professor corresponde para Tardif (2010), ao 

atendimento de expectativas sociais e institucionais, bem como, adequa­«o ao ópapelô atribu²do ao 
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professor, tem-se ent«o, a ópersonalidadeô do professor, a qual ® produto da intera­«o entre os atores 

sociais do processo educativo. 

Em outras palavras, para a mesma autora, o bom professor ® aquele que vai dominando os 

instrumentos necess§rios ao seu trabalho. Esse dom²nio e apropria­«o do of²cio reflete na intera­«o 

com os demais para atingir os objetivos educacionais propostos. 

Ao lado das men­»es referidas anteriormente, figuram nas falas dos alunos, aspectos 

relacionados ¨ gest«o do conte¼do e a rela­«o docente com este. Desse modo, ñque sabe ensinar/que 

tem did§tica, que tem dom²nio do conte¼do, que esclarece d¼vidas, que ® organizado, que se atualizaò, 

tamb®m foram respostas ¨ indaga­«o dessa categoria de an§lise. Em estudo semelhante, Cunha 

(2012), afirma que h§ mesmo no senso comum, o reconhecimento de que os professores possuem um 

saber pr·prio - os saberes docentes - dentre os quais, o dom²nio daquilo de que ensina. 

Enfim, podemos afirmar que, ® consensual entre os alunos que o bom professor conhece bem 

o conte¼do que ensina, ou no caso da educa­«o profissional, possui dom²nio dos saberes cuja of²cio 

demanda e, sabe transmiti-los.  Aspectos confirmados ao terem sido tamb®m referidos pelos 

participantes desse estudo, alheios ¨ pesquisa de Cunha (2012), os quais referiram, por exemplo: 

ñDemonstra amplo conhecimento sobre os assuntos os quais ministrou aula. Passa seguran­a nos 

assuntos e t®cnicas realizadas. [...]ò (A09). 

 Corrobora a dimens«o da demanda por conhecimento espec²fico, n«o obstante ¨ busca por 

conhecimentos que fundamentam o planejamento e a pr§tica do professor, Tardif (2010) ao afirmar 

que ño professor ideal ® algu®m que deve conhecer sua mat®ria, sua disciplina e seu programa, al®m 

de possuir certos conhecimentos relativos ¨s ci°ncias da educa­«o e ¨ pedagogia e desenvolver um 

saber pr§tico baseado em sua experi°ncia cotidiana com os alunosò (p.22). 

Nesse sentido, os participantes do estudo, mencionaram a organiza­«o, a did§tica, a busca por 

atualiza­«o, o dom²nio do conte¼do, caracter²sticas que determinaram a escolha do bom professor 

enfermeiro.   

Para Lima e Gomes (2012), o bom professor seria ñ[...] um(a) professor(a) intelectual e, 

fundamentalmente, cidad«o(«) em processo cont²nuo de forma­«o, capaz de articular a teoria e a 

pr§tica, aprendendo e refletindo sobre a ¼ltima, iluminada com teorias, constru²da e sistematizada 

inclusive por ele(a) [...]ò(p.207-208). Depreende-se da² outra contribui­«o oportuna a defesa de um 

professorado alicer­ado em saberes s·lidos, constru²dos permanentemente, e produzidos tamb®m por 

eles. Aspectos que ao refletirem no fazer do professor, s«o reconhecidos pelos alunos. 
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Os alunos dos cursos t®cnicos atribuem ao bom professor enfermeiro, algumas dessas 

caracter²sticas e, demandam tamb®m a transposi­«o da teoria ¨ pr§tica, no sentido do ólinkô, da ponte, 

do v²nculo, de seus conhecimentos com a sua constitui­«o profissional, como observa-se nessas falas: 

ñ[...] pois ela consegue aplicar a teoria na pr§tica de forma clara, [...]. Nos leva em visitas t®cnicas 

para compreendermos o assunto. ò (A28) 

ñPorque ela sabe associar em sala a pr§tica e a teoria, incentivando assim a busca pelo conhecimento 

ò. (A32) 

Cabe destacar que ® justamente na experi°ncia que os alunos t°m, a partir do trabalho do 

professor, o qual, no exerc²cio da doc°ncia manifesta seus saberes e os mobiliza com a finalidade de 

ensinar, que se fundamenta a refer°ncia do que aqueles conceituam como o bom professor. Esse 

aspecto, referido por Cunha (2012), corrobora a motiva­«o para as respostas dessa categoria, terem 

apontado a aspectos do ensino ou diretamente vinculados a ele. 

 

3.2  Categoria 2 - Caracter²sticas do bom professor enfermeiro 

 

Os participantes do estudo foram tamb®m convidados a mencionar as caracter²sticas do(a) 

professor(a) escolhido como o bom docente enfermeiro. Despontaram, portanto, nos discursos, 

diversas caracter²sticas, as quais agrupamos em categorias para a an§lise, como pode-se observar no 

quadro a seguir: 

 
Quadro 03 ï Categoria 2 ï Caracter²sticas do bom professor enfermeiro 

Categoria 2 (APąNDICE D) 

Caracter²sticas do bom professor enfermeiro 

 

Conhecimento/Dom²ni

o do conte¼do 

£tico/Profissional Did§tico/Organizado Empatia 

Bom relacionamento Esclarecedor Atencioso Experiente 

Outros Pontual/Ass²duo Positivo Rigoroso 

Atualizado Paciente Inspirador Dispon²vel 
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Justo Humilde _____ _____ 

Fonte: o autor (2019) 

Verificamos dentre as caracter²sticas listadas pelos participantes do estudo uma recorr°ncia 

quanto aos aspectos identificados pelos alunos. Fen¹meno tamb®m verificado por Cunha (2012), e 

que permite afirmar que h§ correspond°ncia entre as experi°ncias subjetivas da intera­«o entre 

professores e alunos, e, portanto, certa unanimidade entre os aspectos que denotam o bom docente. 

          Cabe ressaltar, que tais caracter²sticas correspondem a um padr«o social, como afirma Cunha 

(2012), ou seja, s«o ñpapeis que a sociedade projeta para o bom professorò (p.56), logo, bastante 

vari§vel consoante as realidades pol²tico-hist·rico-sociais. Por®m, seu reconhecimento contribui para 

a constitui­«o docente, posto que permitem aproxima­»es com a literatura pertinente. 

            A comunidade discente apontou o conhecimento, o dom²nio do conte¼do, a did§tica e a 

organiza­«o do professor como alguns dos atributos que o adjetivam óbomô.     

            Ratifica essa demanda discente Gauthier et al (2013), ao afirmar que o conhecimento 

disciplinar, ou seja, o conjunto de saberes forjados pelas sociedades ao longo do tempo e, organizados 

nas mais diversas disciplinas do conhecimento, s«o apropriados pelos professores a partir dos estudos 

das ci°ncias e de seus pesquisadores. O mesmo autor defende que n«o ® poss²vel exercer a doc°ncia, 

sem o dom²nio do conte¼do que se transmite. 

 Em sua pesquisa Riegel (2008) afirma que os professores enfermeiros mencionam a 

import©ncia de conhecimentos espec²ficos a §rea de conhecimento que lecionam.  Corroboram, 

portanto, o aspecto da import©ncia da experi°ncia e atua­«o nas §reas de assist°ncia e em fun­»es 

pr·prias da enfermagem anterior ou concomitantemente ¨ doc°ncia, como meios de dom²nio dos 

conte¼dos pertinentes ao ensino da profiss«o. 

Em suas falas os participantes deste estudo reconhecem e demandam este dom²nio do bom 

professor, atribuindo a ele responsabilidade direta ¨ doc°ncia exitosa: 

ñExcel°ncia em lecionar, bagagem te·rica ampla, [...]. ò (A09) 

ñDom²nio do conte¼do, [...]. ò (A10) 

            Especificamente os professores de profiss«o ï os docentes enfermeiros, neste caso ï 

apropriam-se dos conte¼dos, saberes e conhecimentos das ci°ncias e das disciplinas a serem 

ministradas e os aplicam em seu trabalho. Desse modo, o professor transcende a reprodu­«o mec©nica 

de conte¼dos e como afirma Tardif (2010) torna-se um ñ[...] ator que utiliza, mobiliza e produz os 
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saberes de seu trabalhoò (p.236). Aspectos que ser«o oportunamente aprofundados nessa disserta­«o 

ao abordar a experi°ncia e a pr§tica. 

            Desse modo, justifica-se a relev©ncia da demanda pelo conhecimento do docente - quer 

disciplinar, quer did§tico - posto que estes saberes implicam o exerc²cio da doc°ncia. Uma vez que, 

fundamentam e direcionam a atua­«o do professor, como afirma Gauthier et al (2013): ñOs 

professores que obt°m °xito em seu trabalho conhecem a mat®ria de um modo que lhes permite 

planejar a cria­«o de aulas que ajudar«o os alunos a relacionar os conhecimentos novos aos que j§ 

possuem e que integram conte¼dos de diferentes campos de conhecimentoò (p.202). 

            Corrobora a discuss«o acerca do dom²nio do conte¼do, Cunha (2012), afirmando que a forma 

como o professor se relaciona com sua §rea de conhecimento, ® percebida pelo aluno e contribui na 

rela­«o entre os atores envolvidos no exerc²cio da doc°ncia. 

             O aluno, portanto, reconhece o conhecimento do professor sobre determinada §rea da ci°ncia, 

a partir de sua did§tica. Esse tamb®m foi um ponto destacado pelos alunos dos cursos t®cnicos e, 

referido tamb®m por Tardif (2010), ao afirmar que os professores s«o julgados pelos alunos a partir 

de seus atos pedag·gicos.  Dentre os relatos, destacamos: 

ñ[...] Boa did§tica. Sair da zona de conforto, trazendo atividades diferenciadas para elabora­«o do 

conte¼do. ò (A06) 

ñSuas aulas eram ·timas, ela dava a aula te·rica e j§ nos levava para pr§tica, se tivesse algum material 

que ela falava em aula ela j§ mostrava e falava para que servia. [...]. ò (A13) 

ñDin©mico, [...] sabe como interagir com n·s alunos, sempre tentando da melhor forma ensinar do 

jeito mais f§cil. ò (A17) 

            A did§tica, portanto, seria nas palavras de Gauthier et al (2013) ñ[...] o estudo daquilo que se 

relaciona com o saber dos alunos. Essa rela­«o comporta dois elementos fundamentais: os saberes a 

serem aprendidos e a aprendizagem desses saberes pelos alunosò (p.133-134). Desse modo, ao 

mencionaram que o bom professor tem did§tica, os alunos reconhecem que a ponte entre os saberes 

disciplinares, o arcabou­o de conhecimento cient²fico, e os saberes da profiss«o, d§-se atrav®s daquele 

elemento. 

            O mesmo autor atribui ¨ did§tica a determina­«o dos conte¼dos e dos m®todos escolhidos, 

para o ensino dos conte¼dos espec²ficos. Para ele, a did§tica abarca tamb®m, os aspectos referentes ¨ 

rela­«o do aluno com o conhecimento, e assim, guia a organiza­«o do professor. Aspectos que talvez 

justifiquem sua recorr°ncia nas falas dos participantes do estudo.   
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            Figuram tamb®m no elenco das caracter²sticas do bom professor enfermeiro, termos como: 

®tico, profissional, pontual, ass²duo, rigoroso e justo. Termos agrupados para a an§lise por 

pertencerem a ®tica profissional. 

             Auxilia-nos a compreender essa dimens«o Arist·teles, o qual prop»e a prud°ncia ou a 

sabedoria pr§tica como dimens«o ®tica da a­«o, citado por Gauthier et al (2013), afirmando que a 

prud°ncia ® ña capacidade de agir bemò (p.356). Nesse sentido, entendemos profissionalismo, 

pontualidade, assiduidade, rigor e justi­a como formas de agir bem do bom professor. Aspectos que 

tamb®m correspondem ¨s demandas da comunidade discente ao professor ¨ luz da pesquisa de Cunha 

(2012). 

            Nesse sentido, entende-se a ®tica como a tomada de decis«o e de a­«o, a partir de valores. 

Gauthier et al (2013), nos auxiliam nessa compreens«o: 

Para agir bem n«o basta possuir uma moralidade s«, pois um desejo sem meios ® um desejo 

ineficaz. Ora, justamente em nosso reservat·rio de saberes o saber da a­«o pedag·gica 

aparece como um saber essencial ¨ a­«o ï mas que ainda est§ por sem constru²do. Esse saber 

da a­«o pedag·gica, pode, em intera­«o com os outros saberes, ajudar o professor a deliberar, 

ou melhor, a julgar (p.357). 

             A ®tica, portanto, permeia o of²cio do mestre e o implica. Alimentada n«o somente pela moral 

individual, para ela convergem e a determinam os saberes m¼ltiplos que os professores assimilam e 

desenvolvem em sua profiss«o.  Portanto, para Gauthier et al (2013) o professor necessita em seu 

of²cio ter consci°ncia de diversos fatores que demandam decis»es e considera­»es implicadas ¨ ®tica. 

Gauthier et al (2013) refletem ainda, acerca das intera­»es que o professor realiza com os 

sujeitos aos quais se destinam as atividades de ensino, emerge a demanda por uma atua­«o que 

estimule o pensamento aut¹nomo, a cr²tica, o questionamento, sem, por®m, apresentar vis»es 

unilaterais ou manipuladoras.  A ®tica, portanto, implica considerar os indiv²duos como sujeitos 

dotados de raz«o e, assim, agir com respeito e cuidado, haja vista as infer°ncias que os atos educativos 

t°m sobre suas vidas.   

Assim, emerge na fala dos alunos: 

ñRespeitoso, ®tico, [...] e competente. ò (A05) 

ñProfissionalismo e compromisso (responsabilidade) para com os alunos e pacientes quando em 

campo de est§gio. ò (A08) 

Corrobora essa discuss«o Freire (2018), para quem ño respeito ¨ autonomia e ¨ dignidade de 

cada um ® um imperativo ®tico e n«o um favor que podemos ou n«o conceder uns aos outrosò (p.58).  

£ precisamente nesta l·gica que o trabalho do professor se realiza e, fundamenta-se a intera­«o entre 

os atores dos processos de ensino aprendizagem. 
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Freire (2018) a forma­«o n«o pode limitar-se a transmiss«o de saberes instrumentais. Para ele 

a educa­«o deve contemplar aspectos ®ticos fundamentais e atentar para o outro como sujeito e n«o 

objeto do trabalho ou de interesses alheios a pessoa humana. 

Portanto, a responsabilidade da doc°ncia tamb®m implica a dimens«o ®tica, e nesse sentido, 

podemos afirmar que a pontualidade e assiduidade docente, enquanto aspectos que denotam o 

comprometimento do professor, correspondem a profissionalismo e, portanto, a uma postura ®tica. 

Continua a enriquecer essa discuss«o Freire (2018), ao afirmar que 

[...] a pr§tica docente, especificamente humana, ® profundamente formadora, por isso, ®tica. 

Se n«o se pode esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos, pode-se e deve-se deles 

exigir seriedade e educa­«o. A responsabilidade do professor, de que ¨s vezes n«o nos damos 

conta, ® sempre grande. A natureza mesma de sua pr§tica, eminentemente formadora, 

sublinha a maneira como a realiza. Sua presen­a na sala ® de tal maneira exemplar que 

nenhum professor ou professora escapa ao ju²zo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior ® 

o que se expressa na ófaltaô de ju²zo. O pior ® o que considera o professor uma aus°ncia na 

sala (p.64). 

Ao referir o bom docente, os alunos apontaram o rigor como uma de suas caracter²sticas. Ora, 

certamente o docente cuja ®tica o faz comprometido com uma forma­«o s·lida, torna-se rigoroso em 

seu of²cio. Curiosamente os alunos reconhecem o rigor como caracter²stica do bom docente. Para eles 

o bom professor ® 

ñ [...], pulso firme quando tem que ser [...]. ò (A24) 

Sobre esse aspecto, Cunha (2012) menciona que ñas rela­»es devem ser entendidas pelo lado 

afetivo, ainda que n«o apare­a como desej§vel para o aluno o professor óbonzinhoô. O que eles querem 

® um professor intelectualmente capaz e afetivamente maduroò (p.414). 

E ao refletir sobre esse aspecto surge mais uma caracter²stica mencionada pelos participantes, 

o professor justo como o bom docente. Essa caracter²stica da justi­a e do tratamento igualit§rio est§ 

implicada na afetividade madura que Cunha (2012) mencionou, e tamb®m surgiu nesse estudo: 

ñ[...], este sabe lidar com todos de igual para igual, n«o faz exce­«o. ò (A01) 

ñ£ uma pessoa justa, [...], sem favorecer alunos. ò (A12) 

            Os alunos atribuem ao bom docente algumas caracter²sticas que fundamentam as rela­»es que 

estabelecem entre si. Deste modo, foram apontados como bom professor o que tem empatia, mant®m 

bom relacionamento, ® atencioso, paciente, dispon²vel e humilde.    

            Gauthier et al (2013) afirmam que os professores com caracter²sticas que favorecem o bom 

relacionamentoï que em seus estudos foram citados como solid§rios, calorosos, agrad§veis, justos, 
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democr§ticos, pessoais, simp§ticos e af§veis ï s«o capazes de criar um clima de classe positivo, e 

assim, otimizam as condi­»es para o aprendizado. 

Os alunos reconhecem no bom professor uma presen­a de apoio e confian­a, como podemos 

observar: 

ñ[...], estar sempre ali quando precisamos, [...]. ò (A18) 

Corrobora essa dimens«o das rela­»es que propiciam a cria­«o de espa­os que fomentam o 

aprendizado, Freire (2018) ao afirmar que ño clima de respeito que nasce de rela­»es justas, s®rias, 

humildes, generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, 

autentica o car§ter formador do espa­o pedag·gicoò (p.90). 

            Do mesmo modo, Gauthier et al (2013) aponta que professores que s«o atenciosos, que 

demonstram interesse pelos alunos e atentam para sua desaten­«o e necessidades, inclusive adaptando 

as atividades e seu ritmo ¨s caracter²sticas daquele grupo ou de alunos especificamente, contribuem 

mais efetivamente para o aprendizado. 

            As falas a seguir ilustram a aten­«o docente diante das dificuldades dos alunos: 

ñ[...] e acima de tudo tem empatia, pois n·s alunos temos muitas diferen­as, dificuldades de 

aprendizado, este sabe lidar com todos de igual para igual, n«o faz exce­«o. ò (A01) 

ñ[...] tenta ao m§ximo atender as dificuldades dos alunos. ò (A28) 

             Retomamos Freire (2018), o qual nos auxilia na reflex«o sobre estes aspectos do respeito ao 

aluno e da humildade. Para ele o professor n«o precisa de uma superioridade ilus·ria, mas reconhece-

se humano tamb®m, e deseja com o outro relacionar-se.  Em suas palavras: 

Vemos como o respeito ¨s diferen­as e obviamente aos diferentes exige de n·s a humildade 

que nos adverte dos riscos da ultrapassagem dos limites al®m dos quais a nossa autovalia 

necess§ria vira arrog©ncia e desrespeito aos demais. £ preciso afirmar que ningu®m pode ser 

humilde por puro formalismo, como se cumprisse mera obriga­«o burocr§tica. A humildade 

exprime, pelo contr§rio, uma das raras certezas de que estou certo: a de que ningu®m ® 

superior a ningu®m. A falta de humildade expressa na arrog©ncia e na falsa superioridade de 

uma pessoa sobre a outra, de uma ra­a sobre a outra, de um g°nero sobre o outro, de uma 

classe ou de uma cultura sobre a outra, ® uma transgress«o da voca­«o do Ser Mais (p.118-

119). 

Portanto, podemos afirmar que posturas de autoritarismo, intransig°ncia, distanciamento por 

parte do docente, revelam sua posi­«o pouco democr§tica e arrogante de seu papel na educa­«o. Do 

contr§rio, a abertura, o acolhimento, a empatia, a aten­«o e paci°ncia ï aspectos referidos pelos 

participantes ï denotam a humildade do professor que se percebe humano e par daqueles com os quais 

desenvolve seu of²cio. 
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Esses aspectos ser«o melhores explorados oportunamente na categoria de an§lise acerca da 

rela­«o docente com a classe. 

Outra caracter²stica referida pelos participantes do estudo foi que o bom professor enfermeiro 

® esclarecedor. Esse aspecto foi referido por eles em algumas falas, como por exemplo: 

ñ[...]. Tirava todas as d¼vidas quantas vezes fosse necess§rio. ò (A13) 

ñQuando nos d§ seguran­a em que tiramos nossas d¼vidas, mostrando o objetivo certo de tudo que ® 

necess§rio passar ao paciente. ò (A19) 

         Assim, podemos entender o professor esclarecedor, como aquele que ótira as d¼vidasô, e, 

portanto, esclarece o conte¼do, e, n«o obstante, os significados como se l° na fala de (A19): ñ[...] 

mostrando o objetivo certo de tudo que ® necess§rio passar ao pacienteò. 

         Para Freire (2018) est§ justamente nessa demanda discente pelos esclarecimentos do professor 

a import©ncia do papel do educador. Ora, concebendo uma educa­«o para al®m da transmiss«o de 

conte¼dos se faz imprescind²vel ao professor ñ[...] a certeza de que faz parte de sua tarefa docente 

n«o apenas ensinar os conte¼dos, mas tamb®m ensinar a pensar certoò (Freire, 2018, p.28). 

         O bom professor, para Gauthier et al (2013), retoma os conte¼dos que julga necessitar de 

revis«o, retoma para possibilitar que todos acompanhem. Desse modo, demonstra a import©ncia de 

esclarecer as d¼vidas e auxiliar no desenvolvimento de todos, inclusive daqueles que apresentam 

maiores dificuldades. 

         Adquire nesse sentido grande relev©ncia a ret·rica, as habilidades de comunica­«o que 

conduzem e possibilitam um discurso ólimpoô, claro, e que atinja os ouvintes, ao mesmo tempo em 

que abra espa­o ¨ troca. Afirma Gauthier et al (2013): 

O ensino ï e o professor ï precisa sempre de ret·rica: n«o basta que o seu discurso seja 

verdadeiro para ser ouvido, que seja claro para ser entendido, ® necess§rio tamb®m que ele 

saiba captar a aten­«o, atingir aquele ao qual ele se dirige; ele precisa tamb®m manter a 

aten­«o, suscitar a ades«o, vencer a resist°ncia para liberar o desejo de aprender, de 

compreender e de transformar o mundo. Noutras palavras, n«o basta que um discurso 

pedag·gico seja l²mpido para ser ouvido, que ele informe para ser captado, ele deve tamb®m 

agradar e comover, tocar ao mesmo tempo o cora­«o e a mente, suscitar o desejo e o 

entusiasmo, fazer sentido e provocar o encontro (p.382-383). 

         Portanto, o bom professor transmite conte¼dos, mas n«o somente preocupa-se com a aquisi­«o 

de conhecimentos acabados. O of²cio do mestre est§ para al®m da transmiss«o, ® por assim dizer, a 

constru­«o de conhecimentos junto dos alunos, os quais tenham sentido para o discente e a partir da² 

sejam apropriados. Afirma Charlot (2012) ñ[...] o que importa saber ® se o trabalho do professor ajuda 
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o aluno a desenvolver uma atividade intelectual e, tamb®m, qual ® o sentido dessa situa­«o para o 

alunoò (p.112). 

Sob esse prisma Ghedin (2012), corrobora o pensamento de Charlot (2012) e dialoga com ela, 

uma vez que, defende uma mudan­a de concep­«o de educa­«o, para a forma­«o de ómentes 

reflexivasô rompendo com os modelos tradicionais de educa­«o. 

            Parece-nos que ao referir o bom docente enfermeiro, como aquele que al®m de esclarecer os 

conte¼dos, e preocupar-se com isso, busca mostrar os objetivos do que est§ sendo ensinado, a 

comunidade discente participante do presente estudo reconhece esse rompimento com os modelos 

tradicionais como ¼teis ¨ sua forma­«o. Cabe destacar que os alunos t°m essa percep­«o de forma 

subjetiva, a partir de suas experi°ncias, e, portanto, do senso comum, at® porque desconhecem as 

teorias que defendam essas mudan­as. Justamente por isso, ® interessante que esses aspectos 

permeiam suas falas, revelando que s«o percebidos pela comunidade discente.   

            O mesmo foi encontrado por Cunha (2012) que apresenta em seus resultados que os bons 

professores deixam claro para os alunos o objetivo do estudo que ser§ realizado, bem como, localiza 

esse conte¼do historicamente e o relaciona com outras §reas do saber. Percebe-se ent«o que se tratam 

de procedimentos que visam esclarecer o conte¼do. 

            Entre as respostas dos alunos a essa pesquisa, dois dos participantes mencionaram que o bom 

docente enfermeiro realizava aulas de revis«o individuais. Por®m, isso foi referido na categoria 08, 

na qual foi questionado se o bom professor contribui para a sua forma­«o. £ importante mencionar 

essas respostas nessa categoria, porque, ao afirmar que o bom docente esclarece os conte¼dos, ele n«o 

est§ somente tirando d¼vidas, os alunos reconhecem que desse modo, ele est§ contribuindo para sua 

forma­«o. 

Emergem ainda dentre as caracter²sticas do bom docente aquele que ® experiente e atualizado.  

Tais aspectos refletem na correla­«o que esse professor estabelece entre seus conte¼dos e a assist°ncia 

direta aos pacientes, e perpassam as respostas dos alunos a todas as quest»es desta pesquisa. 

            A seguir foram apresentadas algumas falas ajudam a refletir sobre esses aspectos: 

ñ[...] onde passa a experi°ncia profissional por ter trabalhado naquela §rea. ò (A03) 

ñ[...] sempre traz assuntos da atualidade e experi°ncias vividas durante toda a sua carreira profissional.            

[...].ò (A22) 

ñ[...] sabe o que est§ falando pois tem muita experi°ncia [...]. ò (A24) 
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         Os saberes da experi°ncia s«o reconhecidos pelos alunos como saberes de grande import©ncia 

para o exerc²cio profissional. Especificamente ao bom docente enfermeiro, ao atribuir essa 

caracter²stica os alunos referem-se tanto a experi°ncia no cuidado humano ï o of²cio da enfermagem 

ï quanto na doc°ncia. 

         Para Tardif (2010) ñpode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes 

atualizados, adquiridos e necess§rios no ©mbito da pr§tica da profiss«o docente e que n«o prov°m das 

institui­»es de forma­«o nem dos curr²culosò (p.48). Portanto, ® no exerc²cio da profiss«o que se 

adquirem os saberes experienciais, os quais, portanto, s«o maturados na linha do tempo. 

         Nesse sentido, Cunha (2012) afirma que h§ significativa diferen­a entre os significados que 

os professores de in²cio e de fim de carreira atribuem a sua rotina di§ria. Logo, as concep­»es dos 

professores s«o modificadas e interferem o fazer com o passar do tempo. 

         Ainda Tardif (2010), diz que ña experi°ncia provoca, assim, um efeito de retomada cr²tica 

(retroalimenta­«o) dos saberes adquiridos antes ou fora da pr§tica profissionalò (p.53). Assim, a 

experi°ncia n«o ® o ¼nico fundamento dos saberes do professor. Ela ® alimentada pelos outros 

m¼ltiplos saberes que o profissional desenvolve e incorpora ao longo do tempo desde a forma­«o 

inicial. 

A experi°ncia, portanto, vai sendo adquirida a medida em que o profissional faz a cr²tica de 

sua atua­«o, embasado em sua forma­«o. Processo que pode ser chamado de reflexividade, a qual 

define Lib©neo (2012) como, ñadquirir conhecimentos, aprender a pensar e agir, desenvolver 

capacidades e compet°ncias [...]ò (p.89). 

£, pois, no fazer que se aplicam os conhecimentos te·ricos e se adquire experi°ncia 

profissional. Para Ghedin (2012) 

A experi°ncia docente ® espa­o gerador e produtor de conhecimento, mas isso n«o ® poss²vel 

sem uma sistematiza­«o que passa por uma postura cr²tica do educador sobre suas pr·prias 

experi°ncias. Refletir sobre os conte¼dos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a 

postura frente aos educandos, frente ao sistema social, pol²tico, econ¹mico, cultural ® 

fundamental para se chegar ¨ produ­«o de um saber fundado na experi°ncia. Deste modo, o 

conhecimento que o educador ótransmiteô aos educandos n«o ® somente aquele produzido por 

especialistas deste ou daquele campo espec²fico de conhecimento, mas ele pr·prio se torna 

um especialista do fazer (te·rico-pr§tico-te·rico) (p.155).       

         Estudos de Riegel (2008) e Madeira (2006) apontam que tamb®m na percep­«o dos docentes 

enfermeiros, a viv°ncia da pr§tica e a experi°ncia na profiss«o s«o tidos como elementos importantes 

na constitui­«o dos saberes docentes. 
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Para Madeira (2006) os saberes da experi°ncia ñ[...] podem funcionar como um ófiltroô dos 

outros saberes, possibilitando uma revis«o e uma reavalia­«o dos saberes adquirido anteriormente e 

exteriormente ¨ pr§tica profissional propriamente ditaò (p. 103). 

Ao apresentar a experi°ncia como produto da reflexividade sobre a a­«o pedag·gica dos 

professores, podemos afirmar, que os autores supracitados justificam as refer°ncias dos participantes 

do estudo a experi°ncia do professor como caracter²stica que o faz bom. Do mesmo modo, a 

atualiza­«o desses profissionais ® percebida pelos atores do processo de ensino-aprendizagem ï os 

alunos ï e est§ implicada na reflex«o acerca de seus saberes, experi°ncias e a­»es. 

         Gauthier at al (2013), afirmam que os saberes da experi°ncia quando validados e testados, 

tornam-se saberes da a­«o pedag·gica. Para esses autores, formalizar esses saberes ® determinante 

para a constitui­«o da identidade docente e h§ uma prem°ncia em faz°-lo. Reconhecer que a partir de 

sua experi°ncia, da reflexividade, da ponte e aplica­«o das teorias ¨ sala de aula, realiza-se e constitui-

se a profissionaliza­«o docente. 

 Os participantes do estudo referiram ainda que o bom professor ® positivo e inspirador, e que 

esses aspectos fomentam a evolu­«o discente. Afirma­»es exemplificadas nas falas abaixo: 

ñ[...]. Esse professor motiva os alunos e contribui para o crescimento de toda a turma. ò (A22) 

ñContagiante, [...]. ò (A32) 

A pr§tica educativa ® para Freire (2018) uma pr§tica alegre. Para ele s«o imposs²veis, tanto o 

ensino quanto o aprendizado sem a alegria da procura e do encontro. £ tamb®m a alegria que h§ no 

exerc²cio docente, que justifica a perman°ncia dos professores nessa profiss«o e o cumprimento do 

seu dever apesar das dificuldades, como por exemplo, a quest«o salarial. 

            Para Ghedin (2012), educar depende de um ideal, a vontade de querer educar, querer fazer e 

transformar. Esses seriam os motivos do educador para atuar, e sua busca d«o sentido a sua atua­«o, 

constituindo assim, sua ideologia. Logo, o ideal ® o que move o professor e, portanto, d«o sentido e 

alegria ao seu fazer. 

£ importante salientar que o prazer e alegria em seu of²cio n«o o tornam menos met·dico ou 

profissional, dessa forma, ñ a atividade docente de que a discente n«o se separa ® uma experi°ncia 

alegre por natureza. £ falso tamb®m tomar como inconcili§vel seriedade docente e alegria, como se 

a alegria fosse inimiga da rigorosidadeò (Freire, 2018, p.138). Corroborando assim, os achados do 

estudo, uma vez que, os alunos n«o opuseram a caracter²stica do professor rigoroso ¨ sua alegria. 
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Assim, o professor que encontra alegria em seu of²cio ®, por assim dizer, motivado. Sua 

motiva­«o ® for­a motriz que contagia e reflete a comunidade discente. Nesse sentido, Gauthier et al 

(2013), diz que 

A fim de motivar os alunos, os professores podem empregar estrat®gias que recorram ¨ 

motiva­«o extr²nseca ou ¨ motiva­«o intr²nseca. Por motiva­«o extr²nseca deve-se entender 

o emprego, pelos professores, de um sistema de recompensas e de san­»es com o fim de obter 

dos alunos um conjunto de comportamentos esperados ou, pelo menos, aceit§veis. Por 

motiva­«o intr²nseca entende-se o resultado de um processo de interioriza­«o que leve os 

alunos a se envolverem nas atividades por prazer, por curiosidade e por interesse pelo 

trabalho escolar (p.203-204). 

            Gauthier et al (2013) considera que essa postura, mant®m um ambiente que estimula o 

aprendizado. Assim, o est²mulo ¨ curiosidade e a proposi­«o de desafios, conduzem os alunos ao 

crescimento na constru­«o do conhecimento. 

            Desse modo, a atua­«o dos professores e sua postura positiva e otimista que aposta nos alunos 

e os motiva, ® determinante para seu °xito e desenvolvimento. O otimismo ®, portanto, apontado como 

caracter²stica dos bons professores. Para Gauthier et al (2013) ñ[...] eles selecionam objetivos 

elevados e se mostram persistentes em seus esfor­os para atingir seus objetivos. Esses professores 

est«o preparados para vencer os obst§culos que surgem em seu caminho e terminam por desenvolver 

nos alunos atitudes positivas em rela­«o ¨ escola ò (p.252). 

            Nesse sentido, entende-se que os alunos referem o bom professor como positivo, otimista e 

contagiante, por serem essas caracter²sticas as que determinam uma maior compreens«o do aluno 

como part²cipe ativo do processo de ensino aprendizagem e a concep­«o elevada acerca de suas 

potencialidades. 

Por fim, alguns participantes n«o referiram caracter²sticas espec²ficas, mencionando em suas 

falas adjetivos como bom, ·timo e rainha como caracter²sticas do docente escolhido como bom 

professor. Estes, portanto, foram agrupados como óoutrosô no quadro acima. 

    

3.3  Categoria 3 e 4 - M®todo e Recursos metodol·gicos que o bom professor enfermeiro 

utiliza 

 

Esclarecemos inicialmente que devido a proximidade contextual e rela­«o entre as categorias, 

a categoria 3 acerca do m®todo do bom professor enfermeiro foi analisada junto a categoria 4 sobre 

os recursos metodol·gicos que o bom professor utiliza. 
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Os grupos de respostas foram organizados conforme os dois quadros abaixo: 

Quadro 04 ï Categoria 3 ï M®todo do bom professor enfermeiro 

 Categoria 3 (APąNDICE D) 

M®todo do bom professor enfermeiro 

Din©mica Esclarecedora Did§tica Inspiradora 

Boa Atual Pouco Din©mica _______ 

Fonte: o autor (2019) 

Quadro 05 ï Categoria 4 ï Recursos metodol·gicos que o bom professor enfermeiro utiliza 

 Categoria 4 

Recursos metodol·gicos que o bom professor enfermeiro utiliza (APąNDICE D) 

Data Show Power Point Videos Material Impresso 

Din©mica Pesquisa Conversa Internet 

Laborat·rio Apresenta­»es Socializa­«o de 

Conhecimentos 

M¼sica 

Provas Visita T®cnica _______ _______ 

Fonte: o autor (2019) 

  Quanto ao m®todo do bom professor enfermeiro, os alunos mencionam aspectos positivos, a 

partir de termos como ñdin©mica, esclarecedora, did§tica, inspiradora, boa e atualò, em detrimento da 

express«o ñpouco din©micaò, que tamb®m figurou como resposta a essa categoria, embora com menor 

expressividade. 

 Os participantes da pesquisa, mencionam recursos metodol·gicos variados na din©mica do 

bom professor a saber: ñv²deos, material impresso, din©mica, pesquisa, conversa, internet, 

laborat·rio, apresenta­«o, socializa­«o de conhecimentos, m¼sica, provas e visitas t®cnicas, havendo 

destaque para as aulas em projetores multim²diaò, referidos como ñdata show e power point, slideò. 

 O destaque a utiliza­«o massiva de recursos multim²dia, podem explicar a express«o ñpouco 

din©micaò, uma vez que, reflete a replica­«o do modelo de aula expositiva e de pouca intera­«o com 

os alunos. Nesse sentido, Gauthier et al (2013) afirma que os professores que obt°m melhores 

resultados, conseguem captar a aten­«o dos alunos atrav®s de m¼ltiplos est²mulos e recursos variados. 
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 Na pesquisa, algumas falas sugeriram essa atitude do bom professor: 

ñ[...], quando v° que a sala est§ desanimada ou com sono uma atividade f²sica, m¼sica. ò (A11) 

ñMaravilhosa, sempre uma grande troca e um grande ganho de conhecimento. Excelente manejo ao 

ministrar conte¼dos ma­antes de forma a torn§-los mais did§ticos. ò (A09) 

 Portanto, para al®m dos saberes espec²ficos da disciplina e conte¼dos ministrados, os 

conhecimentos sobre m®todo de ensino e os recursos que viabilizam sua aplica­«o constituem 

igualmente o órollô dos saberes dos professores. S«o saberes adquiridos desde a academia, e, para 

al®m dela no pr·prio trabalho, os quais v«o instrumentalizando os professores de macetes ou ófacetasô 

- como definem Gauthier et al (2013) - para ensinar. 

 Para Lib©neo (2012) os m®todos s«o um imperativo para o professor, ao afirmar que ñs«o 

necess§rias estrat®gias, procedimentos, modos de fazer, al®m de uma s·lida cultura geral, que ajudam 

a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudarò (p.90). 

 Cunha (2012) sugere que o m®todo conduz o professor a desenvolver formas de apresenta­«o 

da disciplina ou conte¼do que conduzem os alunos ¨ aprendizagem. Destaca, por®m, que se realiza 

ainda uma doc°ncia que conduz o aluno ao aprendizado passivo. 

 Corrobora essa discuss«o Freire (2018), afirmando que se corre o risco de confundir a 

rigorosidade met·dica com o ódiscurso banc§rioô, ou seja, com os engessamentos a que a educa­«o 

pode ser submetida. Do contr§rio, para ele a metodologia diz respeito ao cuidado e qualidade com 

que os professores e alunos se aproximam do objeto estudado. Assim, a metodologia auxilia a 

constru­«o do conhecimento a partir da inquietude, da criatividade, da investiga­«o e da participa­«o 

ativa do discente nesse processo. 

 O m®todo exerce, portanto, um papel central no planejamento docente e, determina a 

mobiliza­«o de saberes e aplica­«o destes no exerc²cio de seu of²cio. Para Gauthier et al (2013) 

[...] o trabalho de planejamento exerce uma influ°ncia positiva na aprendizagem dos alunos, 

na maneira de organizar o trabalho em grupo, na aten­«o geral dada aos processos que 

ocorrem na sala de aula e no conte¼do da mat®ria vista em classe. A organiza­«o do trabalho 

durante a fase de planejamento consiste na disposi­«o de um conjunto de tarefas que visam, 

por exemplo, a determinar os objetos de aprendizagem, bem como, priorizar e transformar os 

conte¼dos em correspond°ncia com os objetivos. Os professores procuram tamb®m 

identificar as necessidades individuais e prever as rea­»es dos alunos. A organiza­«o do 

ambiente educativo (tempo, lugar, material, recursos), a sele­«o das estrat®gias de ensino e 

das atividades de aprendizagem apropriadas, a sele­«o das sequ°ncias de atividades, as 

especifica­»es dos procedimentos de avalia­«o preocupam igualmente os professores. 

(p.197-198) 

 Desse modo, os docentes utilizam dos m®todos para atingir os objetivos aos quais se prop»e 

suas a­»es de ensino aprendizagem. Do mesmo modo, consoante ao pensamento de Gauthier et al 
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(2013), o estudo tamb®m evidenciou a rela­«o dos m®todos do professor com a dinamiza­«o das aulas 

e conte¼do, a busca por estrat®gias de otimizar a compreens«o, o aproveitamento do tempo e da 

estrutura e a boa utiliza­«o e organiza­«o das avalia­»es, como pode-se observar nas falas abaixo: 

ñ£ bem din©mica, conversada, sempre esclarecendo as d¼vidas, traz fatos reais para a melhor 

compreens«o. ò (A28) 

ñAula produtiva, o tempo ® muito bem aproveitado. Esclarece todas as d¼vidas, sempre traz desafios 

para a turma. ò (A22) 

ñOrganizada, planejada, muito objetiva, com atividades avaliadoras e recupera­«o as dificuldades 

encontradas. ò (A05) 

 Gauthier et al (2013) exemplificam algumas a­»es metodol·gicas do professor, nas quais estas 

men­»es dos participantes do estudo se enquadram, inclusive, como formas de motivar a classe de 

estudantes. Para eles atividades como recompensas por bom desempenho, competi­»es, varia­»es na 

forma de apresentar conte¼dos, fomentar a autonomia e participa­«o de alunos, estimular a cria­«o 

de produtos, estimular a fala dos alunos e a retroalimenta­«o, utilizar a ludicidade e favorecer a 

intera­«o, s«o m®todos de dinamizar as aulas. 

Para Delib·rio (2016) a utiliza­«o de recursos digitais pelos professores enfermeiros 

exemplifica a dinamiza­«o das aulas e estimula o engajamento discente no aprendizado e otimiza as 

atividades de ensino. Para ela, esses recursos estimulam a criatividade e a autonomia dos alunos, ao 

mesmo tempo, demandam dos professores o conhecimento e a atualiza­«o docentes para o uso das 

novas tecnologias.   

Nesse sentido, a autora aponta a diversifica­«o das formas de ensino e das ferramentas e 

objetos de aprendizagem s«o motores ¨ demanda por forma­«o continuada e atualiza­«o constante. 

Portanto, demandam a criatividade e uma diversidade de saberes de diversas §reas por parte dos 

professores. 

 Freire (2018) corrobora a reflex«o sobre a dinamiza­«o e os reflexos positivos dessa a­«o-

postura do docente: 

Nesse sentido, o bom professor ® o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno at® a 

intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula ® assim um desafio e n«o uma ócantiga 

de ninarô. Seus alunos cansam, n«o dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas 

de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas d¼vidas, suas incertezas. Antes de 

qualquer tentativa de discuss«o de t®cnicas de materiais, de m®todos para uma aula din©mica 

assim, ® preciso, indispens§vel mesmo, que o professor se ache órepousadoô no saber de que 

a pedra fundamental ® a curiosidade do ser humano. £ ela que me faz perguntar, conhecer, 

atuar, mais perguntar, re-conheccer (p.83-84). 
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 Nesse sentido, os participantes do estudo, referem que o bom docente enfermeiro utiliza 

recursos de ensino diversificados em suas aulas. 

 Para Gauthier et al (2013) a utiliza­«o de recursos diversos atende as diferentes demandas dos 

alunos. Para estes autores o bom professor conhece seus alunos e, assim, preocupa-se em adaptar os 

conte¼dos ¨s suas necessidades. 

 Compreender que os educandos t°m necessidades diferentes, exige dos professores, 

considerar que todo aluno v°m de uma determinada realidade de vida, realidade social, experi°ncias 

pessoais, hist·ria pessoal, enfim, ® um ser humano dotado de toda a complexidade que o constitui, 

aspectos tamb®m apontados por Gauthier et al (2013).   

 Nesse sentido, a teoria das intelig°ncias m¼ltiplas de Howard Gardner, tamb®m corrobora e 

justifica a utiliza­«o de diversos recursos metodol·gicos nas atividades de ensino aprendizagem. Para 

Gardner (1994), h§ pelo menos nove tipos de intelig°ncia, de modo que, cada indiv²duo tem afinidade 

e propens«o a determinada forma de aprendizado e captura as informa­»es com maior facilidade de 

determinada forma. 

 Segundo essa teoria, s«o as intelig°ncias m¼ltiplas que explicam porque os alunos costumam 

aprender melhor quando atividades visuais, art²sticas, musicais e din©micas s«o introduzidas nas 

atividades de ensino. Sendo assim, ao estimular o aprendizado por meio de recursos variados, os 

professores est«o considerando a m¼ltiplas intelig°ncias - mesmo que empiricamente - e fomentando 

o aprendizado. 

 Na pesquisa algumas falas sinalizam a otimiza­«o do aprendizado a partir da multiplicidade 

de formas de apresenta­«o de conte¼dos: 

ñ£ din©mica, divertida, uma aula leve que ® mais falada, pra mim dessa forma aprendo muito melhor, 

avalia o aluno e seu conhecimento pela participa­«o em sala de aula. ò (A27) 

ñMaravilhosa, sempre uma grande troca e um grande ganho de conhecimento. Excelente manejo ao 

ministrar conte¼dos ma­antes de forma a torn§-los mais did§ticos. ò (A09) 

ñDiferenciadas, com desenhos explicativos, fala em bom tom, traz material expositivos, leva n·s no 

laborat·rio, traz experi°ncias. ò (A11) 

 Nesse sentido, Cunha (2012) afirma que ñ[...] bons professores demonstram bastante 

compet°ncia na varia­«o de est²mulos [...]ò (p.129). Em seu estudo, a autora tamb®m percebeu o 

destaque para o uso de recursos como o projetor de slides e relaciona a prefer°ncia por seu uso ¨ 
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visualiza­«o como forma de fomentar a óapreens«o do fen¹menoô, aspecto que dialoga com a teoria 

das m¼ltiplas intelig°ncias. 

 

3.4  Categoria 5 - A rela­«o que o bom professor enfermeiro estabelece entre os conte¼dos e 

a assist°ncia de enfermagem direta ao paciente 

 

Quanto a rela­«o que o bom docente enfermeiro estabelece entre os conte¼dos e a assist°ncia 

de enfermagem direta ao paciente, os participantes da pesquisa referiram aspectos que permitem 

dividir suas respostas em 03 categorias. Assim, para os alunos os professores constroem essa rela­«o 

baseada em sua experi°ncia profissional, ensinando a humaniza­«o e contemplando a 

correspond°ncia entre teoria e pr§tica. 

 Alguns participantes n«o responderam a essa quest«o, como ® poss²vel observar no quadro 

abaixo: 

Quadro 06 - Categoria 05 - A rela­«o que o bom professor enfermeiro estabelece entre os conte¼dos e a assist°ncia de 

enfermagem direta ao paciente 

Categoria 5 ï (APąNDICE D) 

A rela­«o que o bom professor enfermeiro estabelece entre os conte¼dos e a assist°ncia de 

enfermagem direta ao paciente 

  

 

Baseada em sua 

experi°ncia 

profissional 

Ensinando a 

humaniza­«o 

Contempla a 

correspond°ncia entre 

teoria e pr§tica 

N«o respondeu 

Fonte: o autor (2019) 

 Tamb®m no estudo de Cunha (2012), a experi°ncia foi determinante na escolha do bom 

docente, aspecto que tamb®m perpassa as respostas ¨ todas as categorias desse trabalho. Portanto, 

especificamente a enfermagem, a partir da habilidade e conhecimentos do enfermeiro na sua §rea de 

atua­«o, e replicados em sala, os alunos atribuem o conceito de bom professor no ensino do of²cio. 

 Podemos afirmar que reconhecer a correspond°ncia entre teoria e pr§tica implica ao docente 

fundamentar-se tamb®m em sua experi°ncia profissional. Nesse sentido, estudos de Barato (2015), 

apontaram que os professores que exercem  ̈doc°ncia ao ensino de profiss»es que requerem a oficina 

ï para o autor entendida como o espa­o de pr§tica da profiss«o, de ensino pr§tico, de experi°ncia do 
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exerc²cio profissional, no caso da enfermagem, o laborat·rio - costumam ter uma hist·ria de longa 

experi°ncia profissional, a qual fundamenta sua atua­«o e constitui sua identidade. Assim, a 

experi°ncia fundamenta seu fazer. 

 Nesse sentido afirma Pimenta (2012) que ño conhecimento ® sempre uma rela­«o que se 

estabelece entre a pr§tica e as nossas interpreta­»es da mesma; ® a isso que chamamos de teoria, isto 

®, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo (p.152) ò. Para ela a teoria ® um 

mediador entre as ópr§ticasô, considerando que o fazer vai sendo transformado, a partir das a­»es dos 

professores e decis»es mediadas pela teoria e experi°ncia. 

 Tamb®m Tardif (2002) afirma que o trabalho do professor ® um comp·sito de saberes, o saber 

ser, saber fazer e saberes espec²ficos ¨ doc°ncia, produzidos a partir da mobiliza­«o dos saberes 

te·ricos, dos conhecimentos da profiss«o e da transforma­«o destes, tendo por base as teorias.   

Os participantes do estudo mencionam em suas falas aspectos que reconhecem os 

conhecimentos do bom professor em ²ntima rela­«o com a pr§tica profissional, como fundamento e 

via ¨ aplica­«o da teoria: 

ñRela­«o de experi°ncia vivida no seu dia a dia de trabalho. Que para n·s traz uma experi°ncia 

riqu²ssima em sala de aula. ò (A22) 

ñEle passa os conte¼dos e conta sobre as experi°ncias daquele assunto enquanto enfermeiro. ò (A26) 

 Enriquece a compreens«o dessa dial®tica te·rico-pr§tica ou pr§tica-te·rica Pimenta (2012), a 

partir dos esclarecimentos sobre a forma como essas realidades dialogam no of²cio docente, 

fundamentando a atua­«o dos professores aos mesmo tempo em que a atua­«o ilumina a teoria: 

Assim, a teoria como cultura objetivada ® importante na forma­«o docente, uma vez que, 

al®m de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados para uma a­«o 

contextualizada. Os saberes te·ricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pr§tica, 

ao mesmo tempo, ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria ® 

oferecer aos professores perspectivas de an§lise para compreenderem os contextos hist·ricos, 

sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se d§ sua 

atividade docente, para neles intervir, transformando-os (p.31). 

 Desse modo, o docente da educa­«o profiss«o e tecnol·gica, ensina al®m da t®cnica, ensina 

valores na e pela a­«o. Para Barato (2015) ñvalores n«o s«o conte¼dos que podem ser aprendidos 

como proposi­»es, em vez disso, ® necess§rio que eles sejam vivenciados no processo do aprenderò 

(p.80). Assim, o aluno passa a aprender o ser profissional a partir da incorpora­«o de valores 

experimentados no ensino da pr§tica e provenientes do arcabou­o te·rico da profiss«o, numa 

alimenta­«o rec²proca. 
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 A fala a seguir, demonstra a rela­«o que os discentes depreendem a partir da import©ncia que 

o bom professor atribuiu a esta rela­«o: 

Uma rela­«o total, sem o conhecimento ele diz que n«o podemos prestar uma boa assist°ncia ao 

paciente. (A15) 

  Assim, Barato (2015) prop»e uma educa­«o profissional que integre os elementos teoria e 

pr§tica e n«o os dicotomize ou hierarquize, uma vez que, ñ[...] a integralidade da a­«o, ao congregar 

t®cnica e valor, emergia claramente nas observa­»es quando o professor era um mestre comprometido 

com o trabalho que ensinaò (p.80). Portanto, tamb®m no estudo desse autor, a preocupa­«o docente 

com a rela­«o entre conte¼dos te·ricos e a pr§tica profissional denotam o bom professor, para ele 

aquele que ® ócomprometido com o trabalho que ensinaô. 

 Portanto, 

Perceber a teoria e a pr§tica como dois lados de um mesmo objeto ® imprescind²vel para se 

compreender o processo de constru­«o de conhecimento. Quando dissociamos estas duas 

realidades simult©neas, estamos querendo separar o que ® insepar§vel, pois n«o existe teoria 

sem pr§tica e nem pr§tica sem teoria. O que acontece ® que, por conta de uma percep­«o 

alienada, n«o se percebe a sua dial®tica (PIMENTA, 2012, p.152). 

 Ainda Pimenta (2012) corrobora a discuss«o, afirmando que a­«o ® sempre precedida de 

esquemas de óinterioriza­«oô da teoria. Desse modo, a teoria ® refletida na atua­«o, ao mesmo tempo 

em que, o conhecimento do saber como fazer - a experi°ncia - retroalimenta a teoria. A autora 

denomina esse fen¹meno óreflexividadeô, definindo-o como ñadquirir conhecimentos, aprender a 

pensar e agir, desenvolver capacidades e compet°ncias [...]ò (p.89).   

 Para Barato (2015) os docentes da oficina - do laborat·rio e dos est§gios para o ensino t®cnico 

de enfermagem - em geral, s«o apontados como os melhores professores para ensinar valores, posto 

que sua aula prop»e e apresenta aos alunos o significado do trabalho ao ensinar as atividades pr·prias 

a este. E estes significados e valores s«o incorporados pelos alunos a partir do engajamento no 

trabalho e na execu­«o das atividades na oficina - o laborat·rio, o est§gio, a pr§tica. 

 Dialogam com o pensamento de Barato (2015) os autores Gathier et al (2013), os quais 

afirmam que os professores mais eficientes dedicam tempo ao ensino da pr§tica, reconhecendo nele 

uma estrat®gia de ensino expl²cita. 

Dessa forma, auxilia-nos a compreens«o do porqu° que na presente pesquisa, para alguns 

alunos, o bom professor estabelece a rela­«o entre os conte¼dos e a pr§tica de enfermagem por meio 

da humaniza­«o. Para o autor supracitado, o ensino de valores n«o deve ser desvinculado do exerc²cio 

profissional. Ao mesmo tempo em que tais valores enriquecem a pr§tica. 
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  Ilustra o ensino da humaniza­«o a partir da oficina, o exemplo do professor Barato (2015): 

O cuidado ganha contornos de uma pedagogia de inclus«o nas rela­»es entre alunos e mestres. 

Em uma das situa­»es observadas, o mestre de oficina em uma marcenaria ajuda um aluno a 

resolver o problema de encaixe de pe­as em um m·vel. O aluno entende o desenho, por®m 

n«o consegue realiz§-lo. O mestre observa e ajuda, mas n«o critica o suposto erro. A 

supera­«o do engano que o aluno estava cometendo acontece ap·s uma assist°ncia que 

garantiu compreens«o sem puni­«o. Na entrevista informal que se seguiu, o professor revelou 

que situa­»es como aquela o ajudam a aprender sobre os modos de aprender dos alunos. O 

cuidado ï uma atitude ®tica ï resulta em procedimento did§tico que faz com que professor e 

aluno elaborem saberes cooperativamente (p.122). 

 O aspecto da rela­«o teoria e pr§tica a partir da humaniza­«o foi apontado no discurso dos 

alunos t®cnicos em enfermagem: 

ñEstabelece a melhor rela­«o poss²vel, suas experi°ncias s«o ·timas para termos como base o cuidar 

e a acima de tudo a humaniza­«o. ò (A32) 

Assim, o aluno aprende sobre humaniza­«o, colabora­«o, coopera­«o, aprendizado coletivo, 

a partir da postura do mestre. O professor se apresenta compreensivo, pr·ximo, preocupado com os 

sujeitos envolvidos - no caso do est§gio em enfermagem os pacientes - atento ¨s suas demandas e ¨s 

dificuldades relacionadas ¨s habilidades nas t®cnicas profissionais. 

Nota-se que n«o ® necess§rio discursar sobre humaniza­«o, por®m, as atitudes em ambiente 

de pr§tica s«o apreendidas como parte da constitui­«o e identidade profissional. Sendo assim, no 

ensino da pr§tica profissional, o professor pode ensinar valores, muitas vezes sem men­»es verbais, 

apenas pelo seu fazer. Em suas palavras: ñmuitas vezes, os valores n«o foram verbalmente 

anunciados, mas celebrados por meio de gestos, cuidados, olhares, avalia­»es compartilhadas (com 

outros alunos e/ou o professorò (BARATO, 2015, p. 61). 

Corrobora essa reflex«o quanto ao ensino de valores na pr§tica, Freire (2018) ao afirmar que 

a conduta do professor, testemunha os valores que lhe incumbe transmitir e plasmar nos educandos, 

os valores ®ticos e profissionais, assim: 

As qualidades ou virtudes s«o constru²das por n·s no esfor­o que nos impomos para diminuir 

a dist©ncia entre o que dizemos e o que fazemos. Esse esfor­o, o de diminuir a dist©ncia entre 

o discurso e a pr§tica, ® j§ uma dessas virtudes indispens§veis - a da coer°ncia. Como, na 

verdade, posso eu continuar falando no respeito ¨ dignidade do educando se o ironizo, se o 

discrimino, se o inibo com a minha arrog©ncia? (p.63-64) 

 Quanto a coer°ncia que se desvela aos educandos a partir da materializa­«o dos discursos na 

pr§tica docente, afirma um participante do estudo que a rela­«o entre as teorias e a pr§tica profissional 

ñ£ uma rela­«o harmoniosa, pois o que nos passa ® como realmente age na assist°ncia. ò (A08) 

Desse modo, fundamentos te·ricos e posturas requeridas ao profissional s«o ensinadas e 

aprendidas no exerc²cio da profiss«o e em di§logo e retroalimenta­«o com os conte¼dos te·ricos, 
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demandando a consci°ncia do bom docente, quanto ao car§ter formativo e imprescind²vel das rela­»es 

coerentes e concretas entre os conte¼dos te·ricos e pr§tica assistencial do t®cnico em enfermagem. 

 

3.5  Categoria 6 - Como o bom professor se relaciona com a turma de estudantes 

 

 Quanto a forma como o bom professor se relaciona com a turma de estudantes, os participantes 

referiram que, em geral, estabelece uma boa rela­«o. Alguns apresentaram ainda, a forma que justifica 

porque consideram-na dessa forma, como pode ser observado no quadro a seguir:   

 

 

 

Quadro 07 ï Categoria 6 ï Como o bom professor enfermeiro se relaciona com a turma de estudantes 

Categoria 6 ï Como o bom professor enfermeiro se relaciona com a turma de estudantes 

(APąNDICE D) 

 

Boa com base em 

empatia 

Boa rela­«o Boa rela­«o com base 

em respeito e 

comprometimento 

Alguns alunos t°m 

dificuldade na rela­«o 

Fonte: o autor (2019) 

 Os participantes do estudo destacaram que a boa rela­«o se estabelece a partir da empatia, do 

respeito e do comprometimento docente. Por outro lado, alguns alunos destacam que para uma parte 

da comunidade discente h§ dificuldades nessa rela­«o. 

  As falas a seguir demonstram a percep­«o da empatia que fundamenta a rela­«o entre o bom 

professor e os alunos: 

ñ£ uma rela­«o muito boa, com bastante parceria. ò (A18) 

ñBoa, pois al®m de passar conhecimento tamb®m escuta bastante os alunos, fazendo uma troca de 

conhecimentos. ò (A29) 

 Nesse sentido, Gauthier et al (2013) afirma que os bons professores propiciam um clima 

positivo na classe, a partir de uma postura solid§ria, calorosa, agrad§vel, justa, democr§tica, pessoal, 

simp§tica e af§vel. Fatores que, segundo eles, estimulam o aprendizado e fomentam o otimismo. 
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 Gauthier et al (2013) citam uma s®rie de atitudes docentes que favorecem a cria­«o de uma 

rela­«o favor§vel e positiva na atua­«o docente junto ¨ classe. Para eles at® mesmo a linguagem 

corporal informa o aluno da abertura para a intera­«o com ele. Assim, aproximar-se do aluno para 

falar, ter contato f²sico ñde forma socialmente adequadaò, modular a fona­«o, sorrir e estabelecer 

contato visual, utilizar humor, dispor de tempo para a­»es e atendimentos individuais, s«o exemplos 

concretos de a­»es positivas na rela­«o com a classe. 

Essa postura docente, segundo os mesmos autores, estimula os alunos a uma postura ativa no 

processo de aprendizagem. Assim, os bons professores s«o otimistas, acreditam nas potencialidades 

dos alunos, oportunizando lhes espa­o para a tomada de decis«o, obviamente, orientada. 

 Assim, 

As pesquisas sobre o ensino indicam que as atitudes e disposi­»es dos professores influem 

na cria­«o do clima de classe e no rendimento dos alunos. Os professores que, de modo geral, 

se mostram incentivadores, encorajadores, calorosos, tolerantes, educados e delicados, 

confiantes, flex²veis e democratas parecem produzir muito mais efeitos favor§veis ao 

desempenho e bem estar dos alunos (GAUTHIER et al, 2013, p.254). 

 Portanto, a postura do professor ® determinante para a manuten­«o da boa rela­«o com a 

comunidade discente. Exemplificam essa óposturaô a motiva­«o dos alunos, a gentileza, a toler©ncia, 

a habilidade de julgar com justi­a e assim, podemos retomar Cunha (2012) ao afirmar que os alunos 

demandam ñ[...] um professor intelectualmente capaz e afetivamente maduroò (p.141). 

 Quanto ao respeito, como fator envolvido na boa rela­«o entre docentes e discentes, Freire 

(2018) oferece oportuna reflex«o: ñO clima de respeito que nasce de rela­»es justas, s®rias, humildes, 

generosas, em que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica 

o car§ter formador do espa­o pedag·gicoò (p.90). 

 Essa afirma­«o de Freire, tanto corrobora a men­«o ao respeito no discurso dos alunos como 

contributo a boa rela­«o no ambiente escolar, quanto justifica as falas dos alunos, inclusive a men­«o 

ao respeito a partir do exemplo de que o bom professor sabe ouvir e dar espa­o ao pensamento dos 

alunos. Como pode-se observar nas falas a seguir: 

ñNessa ®poca era uma rela­«o muito boa, ela nos dava oportunidade para falar o que pens§vamos e 

nos mostrava o porqu° estava certo ou n«o. ò (A13) 

ñDe muito respeito e seriedade, pois a pontualidade e organiza­«o aplicada por ela tamb®m ® exigida.ò 

(A05) 

ñSempre pareceu uma rela­«o de m¼tuo respeito. ò (A04) 
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 Tais aspectos foram mencionados tamb®m estudo de Madeira (2006), o qual afirma que os 

professores destacam o saber ouvir os alunos e a postura de abertura ao di§logo como saberes 

necess§rios na a­«o docente. Nesse sentido, afirma que se pode inserir o aluno como ator, como 

agente, como sujeito ativo do processo de ensino aprendizagem, em detrimento do modelo tradicional 

de mera exposi­«o e veicula­«o unilateral de ideias e conte¼dos por parte do docente. 

   Corrobora essa discuss«o Lima e Gomes (2012), para quem a atitude do professor deve ser 

aquela ñ[...] que desenvolva a escuta, a toler©ncia e o respeito, com o(a) outro(a) - o igual e, sobretudo, 

com o diferente; [...]ò (p.208). Assim, ao considerar as intera­»es humanas a partir das quais se 

realizam as a­»es de ensino aprendizagem, o respeito ao educando como ser humano ® imprescind²vel 

e por isso, referida pelos participantes do estudo. 

Ao mencionar que o professor respeita porque exige aquilo que primeiramente cumpre, 

retomamos Freire (2018) ao denominar coer°ncia como a­»es dos professores que s«o pertinentes a 

seu discurso. 

Alguns participantes, por®m, mencionaram que alguns alunos t°m dificuldade na rela­«o com 

o bom docente. Ao analisar os discursos, percebemos que esta dificuldade est§ relacionada ao rigor 

metodol·gico do professor e , menos vinculada aos aspectos que embasam a boa rela­«o analisados 

anteriormente. Seguem as falas: 

ñNossa classe tem alguns alunos que n«o gostam dela por ela gostar das coisas certas e n«o passar a 

m«o na cabe­a de quem faz errado, bom eu acredito que ela faz o certo. ò (A01) 

ñBoa parte gosta muito pelo fato dela ser muito disciplinada, alguns que n«o est«o acostumados com 

maiores exig°ncias n«o se deram bem com ela. ò (A08) 

ñConflito com pequena parcela de alunos, pelo fato de ser justa e n«o favorecer. ò (A12) 

 Dessa forma, as falas dos alunos apontam que a antipatia com o bom professor, ou o conflito 

com ele, s«o atribu²dos ¨s exig°ncias e ao tratamento justo que o professor dispensa aos discentes. 

 Auxilia-nos a compreender esses aspectos Cunha (2012) e Freire (2018), para ambos os 

autores, a atua­«o do professor, n«o somente a exposi­«o de conte¼dos, mas sobretudo, sua postura, 

gestos, motiva­«o, metodologia, possuem car§ter formador e, sofrem o ju²zo dos alunos. 

 Esses aspectos tamb®m correspondem ¨ gest«o da classe, apresentada por Gauthier et al 

(2013) como as regras e condi­»es que favorecem a manuten­«o de um ambiente organizado e 

ordenado ¨s a­»es de ensino e aprendizagem. 
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 Esses autores corroboram a compreens«o acerca do fen¹meno da rela­«o de fatores que os 

professores consideram necess§rios cobrar e ponderar na rela­«o com a classe. 

Salientamos que n«o somente o professor que t°m expectativas quanto aos discentes, por®m, 

o oposto tamb®m ® verdadeiro. Afirma Cunha (2012): ñH§ um certo consenso sobre os 

comportamentos que se espera de um aluno e o mesmo acontece com rela­«o ao professorò (p.57). 

Portanto, os saberes da gest«o da classe, tamb®m fundamentam a atua­«o do bom docente. 

Para Gauthier et al (2013) ño planejamento da gest«o da classe come­a n«o somente com o trabalho 

de prepara­«o, antes do in²cio do ano letivo, mas tamb®m com o estabelecimento e a comunica­«o de 

regras, de procedimentos, de rela­»es e de expectativas diante dos alunos assim que o ano se iniciaò 

(p.241). 

Para estes autores, os professores obt°m melhores resultados quando atentam para 

comportamentos e posturas discentes, antes mesmo que estes fatores afetem toda a turma, e atuam 

para control§-las. Do mesmo modo, compreendem que uma atua­«o justa e coerente determina a boa 

rela­«o com os alunos. 

Nesse sentido, Freire (2018) afirma: 

Creio que uma das qualidades essenciais que a autoridade docente democr§tica deve revelar 

em suas rela­»es com as liberdades dos alunos ® a seguran­a em si mesma. £ a seguran­a 

que se expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, 

com que discute suas pr·prias posi­»es, com que aceita rever-se (p.89). 

 Assim, a seguran­a e a for­a que empoderam o professor, prov°m da ®tica, do respeito ¨ 

liberdade do educando, da humildade, numa perspectiva democr§tica da educa­«o para Freire (2018). 

Para ele, esses fatores conduzem ao respeito do professor pela comunidade discente, constru²do pela 

escuta do outro, pela autocr²tica do pr·prio docente e pela coer°ncia daquele que exige a partir do 

exemplo. 

  

3.6  Categoria 7 - A forma­«o do bom professor enfermeiro influencia na boa aula 

  

Questionados se a forma­«o do bom professor enfermeiro influencia na boa aula, os alunos 

apresentaram respostas agrupadas para an§lise conforme o quadro abaixo: 

Quadro 08 ï Categoria 7 ï A forma­«o do bom professor enfermeiro influencia na boa aula 

Categoria 7 ï A forma­«o do bom professor enfermeiro influencia na boa aula (APąNDICE 

D) 
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Sim, devido ao 

conte¼do te·rico e 

experi°ncia. 

Sim, devido ¨ did§tica. 

 

Sim, pois o professor ® 

influenciado por sua 

forma­«o da mesma 

forma que influencia a 

do aluno. 

 

Depende mais do 

car§ter que da 

forma­«o 

 

N«o respondeu N«o _______ _______ 

Fonte: o autor (2019) 

 Os participantes do estudo afirmaram que a forma­«o do professor influencia na boa aula, 

fator atribu²do ao dom²nio do conte¼do te·rico, a experi°ncia, a did§tica e a pr·pria influ°ncia que a 

forma­«o do professor exerce na sua atua­«o. Alguns participantes, por®m, afirmaram que a 

constitui­«o do professor que d§ a boa aula est§ mais implicada ao car§ter que a forma­«o.   

 Os estudantes mencionaram que a forma­«o contribui para a constitui­«o do bom docente, 

logo, aquele que apresenta boas aulas. Para eles ® pela forma­«o que o docente enfermeiro tem 

dom²nio dos conte¼dos, al®m de relacion§-los ¨ experi°ncia e assim, estar empoderado para partilhar 

com os alunos. Em suas palavras: 

ñSim, a forma­«o influencia e tamb®m a experi°ncia em campo faz toda a diferen­a no dom²nio dos 

assuntos tanto pr§tico como te·rico. ò (A05) 

ñSim. Pois sua experi°ncia e conhecimento absorvidos em sua vida pode ser repassado ao aluno. Este 

mostra tem muito a nos passar em seu conhecimento e viv°ncia di§ria, com seus estudos e trabalho 

j§ vivenciado. ò (A07) 

 Para Tardif (2010) a forma­«o acad°mica dos professores lhes fornece conhecimentos 

diversos, os quais n«o est«o limitados a conhecimentos te·ricos, contudo, refletem e influem em sua 

pr§tica, a partir da transposi­«o no of²cio docente. 

Os professores enfermeiros, nos estudos de Riegel (2008) e Madeira (2006), manifestaram 

tamb®m a demanda pelos conhecimentos da §rea de ensino, ratificando a pouca forma­«o espec²fica 

ï a partir de conhecimentos did§ticos ï em sua forma­«o de base com vistas a atua­«o docente. 

A forma­«o docente, a partir das teorias ®, portanto, fundamental como afirma Pimenta (2012), 

a qual afirma que esse conhecimento permite aos professores agir de modo contextualizado e habilita 

a agir aplicando seus conhecimentos ¨s demandas pr§ticas. Ou seja, os conhecimentos das teorias 
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educacionais e dos saberes disciplinares empoderam os docentes, instrumentalizando para an§lises 

mais ampliadas. 

Nesse sentido, Tardif (2010) dialoga com as percep­»es discentes, para quem os saberes 

disciplinares: ñ[...] integram-se igualmente ¨ pr§tica docente atrav®s da forma­«o (inicial e cont²nua) 

dos professores, nas diversas disciplinas oferecidas pela universidade ò (p.38). 

A prepara­«o dos professores para a doc°ncia, a partir de sua forma­«o, ® por assim dizer, um 

imperativo. A qualidade e comprometimento com a forma­«o denotam ao professor a sua autoridade, 

a seguran­a em seu of²cio, de modo a constituir uma preocupa­«o docente, assim expressa por Freire 

(2018): ñ[...] preciso me preparar ao m§ximo para, de outro, continuar sem mentir aos alunos, de 

outro, n«o ter de afirmar seguidamente que n«o seiò (p.95). 

Esse fen¹meno ® tamb®m denominado dom²nio do conte¼do. £ importante ressaltar que tal 

dom²nio vincula-se a forma­«o inicial e continuada e perpassa tamb®m a experi°ncia, aspecto 

mencionado nas falas dos participantes do estudo. Para Cunha (2012) 

[...] este dom²nio est§ bastante relacionado com a pr§tica profissional fora da escola ou da 

universidade, pois ® ela que define a possibilidade de relacionar a mat®ria de ensino com a 

vida pr§tica. Ajuda ainda a dar exemplos e favorece a maior instrumentaliza­«o do aluno para 

trabalhar com a realidade (p.114). 

 Para Pimenta (2012) a forma­«o inicial e continuada empoderam os docentes ao 

enfrentamento e respostas aos desafios que se interp»e ¨ sua pr§tica. Assim, o arcabou­o de saberes 

concerne 

[...] as novas (e complexas) necessidades colocadas ¨s escolas (e aos professores) pela 

sociedade contempor©nea das novas tecnologias, da informa­«o e do conhecimento, do 

esgar­amento das rela­»es sociais e afetivas, da viol°ncia, da indisciplina, do desinteresse 

pelo conhecimento, gerado pelo reconhecimento das formas de enriquecimento que 

independem do trabalho; das novas configura­»es do trabalho e do desemprego, requerendo 

que os trabalhadores busquem constantemente requalifica­«o atrav®s de cursos de forma­«o 

cont²nua etc (p.25). 

Assim, os autores ratificam a import©ncia da forma­«o inicial e continuada e a relev©ncia da 

reconstru­«o dos saberes docentes visando o °xito do trabalho docente. Desse modo, as formas e 

t®cnicas de transmiss«o tamb®m s«o saberes necess§rios ao bom docente. 

Da mesma forma que os discentes desse estudo, tamb®m os professores enfermeiros como 

afirma Riegel (2008) reconhecem ̈ s muitas demandas dos alunos aos docentes, as quais exigem 

conhecimentos e a mobiliza­«o de saberes de diversas §reas e, assim, mencionam e contribuem ao 

fomento ¨ forma­«o continuada. 

Ent«o al®m dos saberes espec²ficos da disciplina, os alunos demandam dos professores os 

saberes da did§tica, ou seja, conhecimentos espec²ficos ¨ doc°ncia, ao desenvolvimento de estrat®gias 
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para e nas atividades de ensino aprendizagem. Auxilia a compreens«o dessa expectativa discente, 

Tardif (2010): ñ[...] o professor ideal ® algu®m que deve conhecer sua mat®ria, sua disciplina e seu 

programa, al®m de possuir certos conhecimentos relativos ¨s ci°ncias da educa­«o e ¨ pedagogia e 

desenvolver um saber pr§tico baseado em sua experi°ncia cotidiana com os alunosò (p.39). 

 Portanto, a did§tica emerge no discurso dos participantes do estudo, como um conhecimento 

requerido ao bom docente para que este d° uma boa aula: 

ñSim, pois um bom professor sempre se aperfei­oa para trazer o melhor aos alunos, busca formas de 

ensinar diferenciada, onde todos consigam ter o entendimento necess§rio e o aprendizado. ò (A01) 

ñDepende da did§tica. Acredito que ® muito importante manter-se atualizado com o conte¼do e ter 

boa forma­«o acad°mica, mas ® necess§rio ter boa explica­«o oral e pr§tica para repassar esse 

conhecimento para os alunos. ò (A06) 

 Desse modo, os saberes da did§tica tamb®m remetem as bases da forma­«o inicial, visto que 

implicam o ensino a partir do aprendizado acerca das v§rias formas de exercer seu of²cio.  Assim, 

para Gauthier et al (2013) a did§tica ñ[...] ® o estudo daquilo que se relaciona com o saber dos alunosò 

(p.133). 

 A did§tica e sua imprescindibilidade s«o referidos por Lib©neo (2012), que afirma: ñS«o 

necess§rias estrat®gias, procedimentos, modos de fazer, al®m de uma s·lida cultura geral, que ajudam 

a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudarò (p.90). 

 Os participantes do estudo afirmaram que o bom professor foi e ® influenciado pelos seus 

professores. Nesse sentido, Tardif (2010) corrobora a discuss«o pois para essa autora, a forma­«o 

inicial dos professores foi iniciada a partir dos primeiros anos nos bancos escolares e, assim, trata-se 

de uma forma­«o pr®via a acad°mica. A forma­«o inicial, portanto, passa pela observa­«o, pela 

cr²tica, pelas ómarcasô que os bons professores foram deixando no aluno, que posteriormente tornou-

se tamb®m docente. 

 Algumas falas auxiliam essa compreens«o: 

ñSim, para ser um bom professor ele tem que ter sido um bom aluno e para uma boa forma­«o precisou 

de uma boa institui­«o com bom professor. ò (A15) 

ñSim, acredito que seus professores foram mentores para sua vida. ò (A25) 
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 Portanto, a forma­«o inicial ou continuada do professor, para al®m do desenvolvimento 

intelectual, influencia a sua percep­«o acerca da din©mica na rela­«o professor aluno. £ nesse sentido 

que Freire (2018) reflete: 

Se, na experi°ncia de minha forma­«o, que deve ser permanente, come­o por aceitar que o 

formador ® o sujeito em rela­«o a quem considero o objeto, que ele ® o sujeito que me forma 

e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os conhecimentos 

- conte¼dos - acumulados pelo sujeito que sabe e que s«o a mim transferidos. Nesta forma de 

compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanh«, 

de me tornar o falso sujeito da óforma­«oô do futuro objeto de meu ato formadorò (p.25). 

 Ora, para Freire (2018) est§ claro que a ades«o docente a pedagogia democr§tica, que o 

fomento a participa­«o ativa do aluno e a busca pela constru­«o ativa e participativa do conhecimento, 

s«o reflexos de um professor cujos professores ósemearamô esses valores. 

Assim, Freire (2018) ratifica as afirma­»es dos participantes do estudo: 

£ interessante observar que a minha experi°ncia discente ® fundamental para a pr§tica 

docente que terei amanh« ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela. £ vivendo 

criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me preparo para 

assumir ou refazer o exerc²cio de minha autoridade de professor. Para isso, como aluno hoje, 

que sonha com ensinar amanh« ou como aluno que j§ ensina hoje, devo ter como objeto de 

minha curiosidade as experi°ncias que venho tendo com professores v§rios e as minhas 

pr·prias, se as tenho, com meus alunos. O que quero dizer ® o seguinte: n«o devo pensar 

apenas sobre os conte¼dos program§ticos que v°m sendo expostos ou discutidos pelos 

professores das diferentes disciplinas, mas, ao mesmo tempo, a maneira mais aberta, 

dial·gica, ou mais fechada, autorit§ria, com que este ou aquele professor ensina (p.87). 

 Alguns participantes afirmaram que apesar da import©ncia da forma­«o dos professores, o 

fato de serem atribu²dos com bons professores, a partir de suas aulas, concerne a caracter²sticas 

pessoais que em suas percep­»es independe da forma­«o. Seguem algumas dessas falas: 

ñAcredito que o que faz algu®m ser bom na §rea de enfermagem, tanto em campo quanto lecionando 

® o seu car§ter. O conhecimento e diplomas apenas fazem ele agir de forma correta (procedimentos).ò 

(A14) 

ñAcredito que sim, mas isso vem muito de car§ter muitas vezes tem professores que nem sempre tem 

os recursos necess§rios, mas sempre lutam pra crescer profissionalmente. ò (A17) 

 Corrobora essa an§lise Gauthier et al (2013) ao afirmar que o conhecimento de teorias e 

t®cnicas de ensino n«o exime o professor da tomada de decis«o, do posicionamento e da 

responsabilidade do seu of²cio. Pareceu-nos que ® nesse sentido que os estudantes percebem aspectos 

de personalidade pr®vios a forma­«o acad°mica. 

 Tamb®m Cunha (2012) afirma que os saberes dos professores n«o s«o engessados, mas s«o o 

produto destes, a partir de sua forma­«o e aplicados a situa­»es reais na pr§tica cotidiana. Assim, as 
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situa­»es reais nas quais os professores exercem a doc°ncia, interpelam sua ®tica, personalidade e 

valores, iluminados pela sua forma­«o. 

 Para Cunha (2012), por®m, os alunos n«o percebem com nitidez o qu«o as a­»es dos 

professores s«o conscientes ou n«o. Ou seja, ao relacionar a boa aula do bom professor aos valores e 

caracter²sticas pessoais, os alunos n«o conseguem relacionar com nitidez a responsabilidade da 

forma­«o na constitui­«o docente. Assim, a autora ajuda-nos a compreender porque alguns 

participantes n«o relacionam a forma­«o ¨s boas a­»es docentes em classe.   

 

3.7  Categoria 8 - O bom professor enfermeiro contribui para a boa forma­«o do estudante 

 

Quanto a forma como o bom professor contribui para a sua forma­«o, os estudantes 

mencionaram aspectos que foram agrupados nas categorias do quadro abaixo: 

 Quadro 09 ï Categoria 8 ï O bom professor enfermeiro contribui para a boa forma­«o do estudante 

Categoria 8 ï O bom professor enfermeiro contribui para a boa forma­«o do estudante? 

(APąNDICE D) 

 

 Pelo exemplo 

 

Com conhecimento 

 

Motivando e 

inspirando 

Esclarecendo d¼vidas 

 

N«o respondeu 

 

_______ _______ _______ 

Fonte: o autor (2019) 

 

 Para os alunos dos cursos t®cnicos de enfermagem participantes deste estudo, o bom professor 

contribui para sua forma­«o profissional pelo exemplo. Destacam que o professor ® um espelho, um 

exemplo de conduta profissional, um modelo e uma meta para o estudante. 

 A seguir est«o algumas falas que ilustram esses aspectos: 

 

ñMe mostrando o que fazer, como fazer, como n«o fazer. Ele est§ moldando excelentes futuros 

profissionais para a §rea de enfermagem. ò (A14) 

ñContribui sendo espelho, algu®m que a gente possa ter de exemplo de profissional que queremos 

ser.ò (A22) 
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 Ao apontar o bom professor como um exemplo a ser seguido, os participantes desse estudo 

referem um aspecto mencionado por Cunha (2012), no que tange a atribui­«o de um padr«o definido 

socialmente que denota o professor. Assim, ao afirmar que um professor ® modelo, ® exemplo e 

espelho, os estudantes atribuem a ele -  mesmo que sem consci°ncia - o atendimento de expectativas 

sociais e padr»es esperados. 

 Ao mesmo tempo em que esse cabedal de caracter²sticas e expectativas definidas pelo 

contexto social, podem nos fazer questionar a validade desses modelos talvez gen®ricos e engessados, 

® tamb®m Cunha (2012) que esclarece que h§ uma s®rie de demandas e atribui­»es comuns aos 

professores e, que dessa forma s«o ¼teis e v§lidas em qualquer tempo hist·rico e meio sociocultural. 

 Nesse sentido, Freire (2018) afirma que o exemplo do professor que aplica aquilo que 

discursa, e assim, testemunha ®tica e coer°ncia e dom²nio da profiss«o aos alunos. Assim, o exemplo 

e a coer°ncia s«o saberes requeridos pelos alunos e validados pelas ci°ncias da educa­«o. 

 Logo, pela postura e pelo exemplo o professor tamb®m educa, e n«o somente por palavras. 

Desse modo, o ser docente tamb®m ® atitude formativa. Nas palavras de Gauthier et al (2013): 

 

Assim, convencer n«o ® vencer, mas ajudar o outro a vencer a si mesmo, a lutar contra a 

apatia, contra o medo, a lutar contra tudo aquilo que, nele, o impede de se tornar outro, de 

encontrar, de se educar. A persuas«o bem sucedida ® um encontro, uma vit·ria comum que se 

insere numa ®tica da ocupa­«o de professor (p.386). 

Os gestos dos professores impactam, portanto, a rela­«o, posto que o professor ® um modelo 

na forma­«o. Sobre este aspecto Freire (2018) afirma que ñ̈ s vezes, mal se imagina o que pode passar 

a representar na vida de um aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente 

insignificante valer como for­a formadora [...]ò (p.43). 

  Os alunos apontaram tamb®m o conhecimento como a forma principal de contribui­«o 

docente para a sua forma­«o profissional como podemos observar em algumas falas: 

ñEnriquece o conhecimento al®m do esperado do curso, trazendo informa­»es e a realidade vivida 

por ela.ò (A05) 

ñMe ensinou a ter vis«o hol²stica com os pacientes e me incentivou a buscar sempre mais 

conhecimento para poder argumentar sobre decis»es a serem tomadas. ò (A06) 

 Nesse sentido, a pesquisa de Cunha (2012) tamb®m aponta a rela­«o do professor com o 

conhecimento como fundamental na rela­«o com os alunos. Da mesma forma, que neste estudo, os 

alunos atribu²ram a forma como o bom professor contribui para sua forma­«o, nomeadamente por 

meio da partilha do conhecimento que possuem. 
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 Os conhecimentos dos professores - como vem sendo apresentados nesse estudo - s«o 

comp·sitos de fontes diversas como afirma Tardif (2010) e para quem os saberes disciplinares e 

curriculares sustentam o ato pedag·gico, para execu­«o do qual convergem os saberes did§ticos e 

pedag·gicos. Corroborando Freire (2018) que afirma que ensinar decorre de aprender. 

 Para Gauthier et al (2013), al®m do professor ensinar conte¼dos, cabe a ele incutir o ógosto 

pelo estudoô nos alunos. Fen¹meno que se manifesta no presente estudo, evidenciado na fala dos 

alunos que destacam que o bom professor al®m de contribuir com seu conhecimento, tamb®m 

estimula a busca-lo continuamente. 

 Dessa forma, a import©ncia imputada aos conhecimentos do professor, n«o se det®m na 

assimila­«o passiva destes pela comunidade discente, por®m, aproximam-se do que Freire (2018) 

prop»e como o aprender a pensar a partir dos conhecimentos do professor, da pesquisa, da indaga­«o, 

do est²mulo a forma­«o cont²nua. 

Inclusive os participantes do estudo referem tamb®m que o bom professor contribuiu para sua 

forma­«o motivando e inspirando, como observa-se nos seguintes discursos: 

ñMe inspira a ser um profissional como ele. ò (A18) 

ñNa forma de nos passar sabedoria, nos influenciando a sermos n«o apenas mais um, mas sim o 

diferencial fazer com amor ao pr·ximo sempre. ò (A21) 

 Esses aspectos referidos pelos alunos s«o tamb®m apresentados por diversos autores, e para 

Cunha (2012) relacionam-se a uma postura docente de cren­a nas potencialidades dos alunos e assim, 

a ado­«o de uma postura que se preocupa com a assun­«o do processo de aprendizado por estes. 

 Assim, quando um professor felicita, elogia e faz coment§rios gentis, consegue minimizar as 

cr²ticas e ser mais eficiente nas corre­»es, como aponta Gauthier et al (2013): 

 

As pesquisas sobre o ensino indicam que as atitudes e disposi­»es dos professores influem 

na cria­«o do clima de classe e no rendimento dos alunos. Os professores que, de modo geral, 

se mostram incentivadores, encorajadores, calorosos, tolerantes, educados e delicados, 

confiantes, flex²veis e democratas parecem produzir mais efeitos positivos sobre a 

aprendizagem dos alunos (p.254). 
 

 Os mesmos autores referem que o professor que age desse modo, consegue mover os alunos 

a desenvolver sua pr·pria motiva­«o para o aprendizado. Esse aspecto tamb®m figurou nesse estudo, 

como podemos observar na fala: 

 

ñEm geral, ela nos mostrou que podemos ser al®m do que pensamos, buscar nunca ® demais, o 

conhecimento agrega valores. ò (A13) 
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 Essa fala ilustra as expectativas elevadas do potencial dos alunos que podem ser mais do que 

pensam e que entenderam que devem buscar o conhecimento porque este agrega valores, denotando 

sua motiva­«o. 

Sob essa ·tica de uma doc°ncia pr·xima da realidade e necessidades dos alunos, um outro 

aspecto que emergiu das falas discentes foi a contribui­«o do bom docente para sua forma­«o estar 

vinculada ao esclarecimento de d¼vidas. Afirmam os participantes: 

ñTodas as vezes que tive d¼vidas e ela teve paci°ncia para me explicar, tive aulas em outro hor§rio, 

ela sempre disposta a esclarecer minhas d¼vidas. ò (A01) 

ñEla contribui como professora pois tem dom²nio do assunto e como ser humano tamb®m, em alguns 

momentos de dificuldades minhas nos est§gios ela sentou e conversou, compreens«o total de uma 

professora que acima de qualquer coisa quer ver os alunos bem. ò (A27) 

 Chama-nos a aten­«o a dedica­«o, comprometimento e consci°ncia da responsabilidade 

docente que se depreende desses relatos dos alunos. 

 Atentar para o crescimento dos discentes para al®m do simples cumprimento de cronogramas 

e ministra­«o de aulas e conte¼dos conforme programa­«o, pareceu-nos ser caracter²sticas dos 

docentes a quem os alunos se referiram. Portanto, este professor ® para Gauthier et al (2013) aquele 

que partilha com o discente a responsabilidade pelo seu desempenho. 

 Nesse sentido, afirma Freire (2018) que ña responsabilidade do professor, de que ¨s vezes n«o 

nos damos conta, ® sempre grande. A natureza mesma de sua pr§tica, eminentemente formadora, 

sublinha a maneira como a realizaò (p.64). 

 Para este autor, constitui essa maneira de realizar esse of²cio a abertura ao outro, a 

disponibilidade, o di§logo e busca por respostas aos questionamentos. Tais condutas, correspondem 

¨s descri­»es dos participantes do estudo, os quais afirmam que o bom docente enfermeiro ® algu®m 

dispon²vel, paciente, que ósenta e conversaô ao perceber as dificuldades dos alunos. 

 Essas atitudes docentes s«o descritas por Gauthier et al (2013): ñquando o desempenho dos 

alunos ® baixo, os professores que n«o somente fornecem retroa­»es, mas ensinam de novo e d«o 

novas tarefas a serem efetuadas aumentam as chances de os alunos dominarem melhor o que deve ser 

aprendidoò (p.238). 

 Sendo assim, aspectos afetivos tamb®m permeiam a percep­«o dos alunos acerca do modo 

como o bom docente contribui para sua forma­«o. Deste modo, o pensamento Freireano do ñensinar 

exige querer bemò, certamente compreende a preocupa­«o docente com o desenvolvimento dos 

alunos e passa pelo esclarecimento e retomada sempre que necess§rios, a partir de um olhar atento e 

humano do docente. 
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3.8.  Outras quest»es apresentadas de forma espont©nea pelos participantes da pesquisa 

  

Os alunos puderam ao fim das quest»es roteirizadas, realizar de forma espont©nea algum 

coment§rio que achassem oportuno. Desse modo, surgiram falas que se referiam a aspectos como 

reconhecimento docente, s²ntese sobre os saberes docentes, percep­«o sobre a realidade educacional, 

entre outros. 

 Destacamos duas falas por sinalizarem aspectos que merecem a aten­«o da comunidade 

escolar. 

 Um participante apresentou uma s²ntese sobre que seria o bom professor: 

ñUm bom professor, deve zelar pela organiza­«o, cronograma, ser justo entre os alunos e utilizar de 

mais din©mica e pr§tica entre as aulas. ò (A12) 

 Trata-se de um conceito bastante elaborado, considerando que os discentes n«o t°m um n²vel 

de consci°ncia muito amplo acerca das intera­»es subjetivas que movem as atitudes dos professores, 

como afirma Cunha (2012). Pode-se afirmar, que a partir da experi°ncia desse participante com o 

bom docente enfermeiro, este conseguiu apreender v§rios elementos que as teorias de educa­«o e 

diversos autores que corroboram esse estudo referem como saberes docentes pertinentes ao bom 

docente. Este fator sinaliza a presen­a marcante de tais caracter²sticas na constitui­«o e na atua­«o 

docente daquele que este aluno denominou o bom professor. 

 A segunda fala demonstra que os alunos n«o est«o alheios ¨ realidade educacional, tampouco, 

ao contexto hist·rico social e pol²tico que vivemos: 

ñNo dia a dia na escola, estou observando que as institui­»es de ensino est«o dando pouco valor aos 

professores, restringindo a­»es, limitando a intera­«o professor/aluno. ò (A14) 

 Dessa forma, ratifica as proposi­»es de Tardif (2010) e Cunha (2012) que o meio social e o 

contexto nos quais a doc°ncia ® exercida e a disc°ncia se d§, determinam o ideal do bom docente e as 

demandas dos alunos. 

  

 

 

 




















































































































