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RESUMO

O presente trabalho enquadra-se nos estudos sobre o Ensino Superior,
especificamente na formacdo inicial de professores e enfermeiros, a partir da qual houve a
intencdo de produzir conhecimento acerca da relacdo entre teoria e pratica presente no
processo de formacéo destas profissoes.

Esta investigacdo teve como objetivo compreender de que maneira a relacao teoria-
pratica é estruturada no ambito dos cursos de formacdo inicial de professores e de
enfermeiros e como os estudantes de tais cursos veem esses dois polos de conhecimento no
seu processo formativo.

Na definicdo da problematica em estudo, tivemos a oportunidade de conhecer o
projeto FIPAIF- Formagéo Inicial de Profissionais de Ajuda e Identidade dos Formadores:
um estudo sobre o Ensino e a Enfermagem e elabordmos um projeto de investigacdo que
compartilhasse com o FIPAIF uma mesma matriz tedrica e metodoldgica.

Neste sentido, com o conhecimento adquirido através dos estudos realizados sobre a
formacéo inicial do professor e do enfermeiro, constatamos a existéncia da necessidade de
uma formacdo que considere as especificidades de cada profissdo, contudo que tenha
sempre como prioridade o dialogo entre teoria e prética.

A par das tensdes entre teoria e pratica, emergem questbes que circundam a
dimenséo relacional das duas profissdes. E essencial na formagao destes profissionais, que
se priorize a humanizacdo das relagBes, tornando impensavel admitir na formagdo do
professor e do enfermeiro que haja descuido destas questdes.

Nesta investigacdo de caracter qualitativo focamo-nos na andlise interpretativa dos
sentidos e das representacGes dos estudantes dos cursos de enfermagem e formacdo de
professores acerca da sua formacdo inicial, nomeadamente no que toca as questdes tedricas
e préaticas presentes no processo de formacao, bem como o espago ocupado pela dimenséo
de ajuda nesse processo formativo. Neste ambito, escutamos as vozes de estudantes de
Instituicdes de Ensino Superior em Portugal e em Espanha, através de entrevistas de grupo
focalizadas de modo a compreender qual a perce¢do dos mesmos acerca dos assuntos.

Na analise dos discursos, emergem as tensfes e as ambiguidades presentes na
percecdo dos estudantes acerca da relacdo teoria e pratica, contudo, constatdmos que apesar
de existir uma maior valorizacdo das praticas, a teoria ndo € totalmente descuidada. Existe
sempre a necessidade do saber que depois é complementada pela necessidade do fazer. A
dimensdo de ajuda também surge com grande forca nos discursos dos estudantes, que a
reconhecem como essencial ao exercicio da profissdo. Na enfermagem, profissdo
caracterizada tradicionalmente pelo cuidado, ela aparece de maneira mais forte, sendo vista
pelos alunos como intrinseca a profissdo. No curso de formacao de professores ela revela-
se de forma mais disfarcada entre as questfes pedagogicas, contudo também esta presente.
Compreende-se do estudo a especificidade inerente a estas profissdes que se enunciam
atraves da interacdo e da comunicacéo e relacdo humana.



ABSTRACT

This research fits on studies about Higher Education, specifically on the teachers and
nurses initial training, from which the intention was to produce knowledge about the
relationship between theory and practice into these occupations training process.

This research aimed to understand how the theory-practice relationship is structured
under the initial training of teachers and nurses and how the students of these courses see
these two edges of knowledge in their own training process.

In defining the problematic under this study, we had the opportunity to meet the
FIPAIFproject: ‘Initial Training of Helping Professionals and Trainers Identity: a study on
Education and Nursing’ and formulated a research project that shared with FIPAIF the
same theoretical and methodological background

On this way , with the knowledge gained through the studies on initial training of
teachers and nurses, it was noted the necessity of a training program that considers the
specificity of each profession, although in both cases is very important to have as a priority
the connection between theory and practice.

Considering the tensions between theory and practice, other questions that surround
the relationship of both professions arise. It is essential thar in the trining process of these
professionals the humanization of relationships be assumed as a priority, making it
unthinkable to admit the neglecting of these matters in teacher and nurse's formation.

In the qualitative research we focused on interpretative analysis of the meanings and
representations of nursing students and teacher training about their initial training,
specifically with regards to the theoretical and practical issues present in the training
process, as well as the space occupied by the extent of help in this training process. In this
context, we heard the voices of students of higher education institutions in Portugal and
Spain, through group interviews focused in order to understand the perception of them on
these matters.

When analyzing the speeches, tensions and ambiguities on the students' perception
about the relationship between theory and practice emerged, however, we found that
although there is a greater appreciation of the practices, the theory is not totally careless.
There is always a need of knowing which is then complemented by the need doing. The
dimension of the help also comes with great force in the speeches of students, who
recognize it as essential to the profession. In nursing, traditionally characterized by caring,
it appears most strongly, being seen by students as intrinsic to their profession. In the
course of teacher formation, it is revealed in a more disguised way among pedagogical
issues, but is also present. It is understood from the study the specificity inherent in these
professions that are enunciated through interaction and communication and human
relations.



RESUME

Ce travail s'inscrit dans le cadre de la formation initiale dans l'enseignement
supérieur, dont I'intention est de produire des connaissances sur la relation entre la théorie
et la pratique dans le processus de formation des enseignants et des infirmiéres.

Cette recherche vise a comprendre comment la relation entre théorie et pratique est
structurée dans la formation initiale des enseignants et des infirmiéres et la facon dont les
étudiants de ces cours voient ces deux péles de la connaissance dans leur processus de
formation.

Dans la définition de la problematique en étude, nous avons eu l'occasion de
rencontrer le projet FIPAIF-Formation Initiale des Formateurs d’Aide Professionnelle et
Identité: une étude sur I'éducation et les soins infirmiers, et nous avons mené un projet de
recherche qui a partage avec le FIPAIF la meme matrice théorique et méthodologique.

En ce sens, avec les connaissances acquises par des études réalisées sur la formation
initiale des enseignants et des infirmiéres, nous avons constaté la nécessité d’une
formation qui considere les spécificités de chaque profession, mais il y a toujours comme
une priorité le dialogue entre la théorie et la pratique.

En dehors des tensions entre la théorie et la pratique, émergent les nouveaux enjeux
qui entourent la dimension relationnelle des deux professions. Il est essentiel dans la
formation de ces professionnels que la priorité soit donnée a I'humanisation des relations,
ce qui rend impensable d'admettre la négligence de ces questions dans la formation des
enseignants et des infirmieres.

Dans la recherche qualitative nous nous sommes concentrés sur l'analyse
interprétative des significations et représentations des étudiants de soins infirmiers et la
formation des enseignants a propos de leur formation initiale, notamment en ce qui
concerne les questions théoriques et pratiques présentes dans le processus de formation
ainsi que l'espace occupé par la dimension de l'aide dans ce processus de formation. Dans
ce contexte, nous avons entendu la voix des étudiants des établissements d'enseignement
supérieur au Portugal et en Espagne, au travers d’entretiens de groupe ciblées pour
comprendre leur perception de ces questions.

En analysant les discours, les tensions émergent et les ambiguités présentes dans la
perception des éléves sur la relation entre la théorie et la pratique, cependant, nous avons
constaté que bien qu'il y ait une meilleure appréciation des pratiques, la théorie n'est pas
totalement oubliée. 1l y a toujours un besoin de savoir qui est ensuite complété par la
nécessité de faire. La dimension de l'aide revient également avec grande force dans les
discours des étudiants, qui la considérent comme essentiel pour cette profession. Dans la
profession infirmiere, traditionnellement caractérisée par le soin, elle apparait le plus
fortement, étant considéré par les étudiants comme intrinséque a la profession. Dans les
cours de formation des professeurs, elle se révele plus cachée parmi les questions
pédagogiques, mais elle est également présente. On comprend dans 1’étude la spécificité
inhérente a ces professions qui sont caractérisées par l'interaction, la communication et les
relations humaines.
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INTRODUCAO GERAL






A formacdo inicial no ensino superior é foco do presente estudo, no qual se procurara
produzir conhecimentos acerca da relagcdo entre teoria e pratica presente no processo de
formacéo de professores e enfermeiros.

O objetivo desta investigacdo consiste numa melhor compreensdo de como a relagdo
teoria-prética é estruturada no ambito dos cursos de formagdo inicial de professores e de
enfermeiros e como os estudantes de tais cursos veem esses dois polos de saberes no seu
processo formativo.

Aquando a definicdo da problemética em estudo, foi-nos dado conhecer o projeto
FIPAIF- “Formagao Inicial de Profissionais de Ajuda e Identidade dos Formadores: um
estudo sobre o Ensino e a Enfermagem™ e a possibilidade de produzirmos conhecimento
no seu ambito de pesquisa. Acolhemos a ideia e elaboramos um projeto de investigacao
que compartilhasse com o FIPAIF uma mesma matriz tedrica e metodoldgica.

Além da inspiracdo que nos trouxe o projeto FIPAIF, o desenvolvimento deste
estudo também ¢é fruto da oportunidade advinda de um programa de mobilidade?, realizado
numa Universidade de Espanha, durante o percurso do mestrado, através do qual foi
realizada a recolha de alguns dados.

As primeiras indagacOes acerca das questdes de formacdo, em especial sobre o
ensino superior, originaram-se na curiosidade da investigadora deste trabalho, que €

Pedagoga, pelas tematicas que circundam a formacao neste nivel de ensino. O interesse por

' Identificamos e sintetizamos o projeto FIPAIF na medida em que este influenciou a nossa escolha e
percurso de investigagcdo. N&o obstante, neste estudo optamos pelo anonimato das instituicdes e dos sujeitos
participantes. O Projeto ‘Formacao Inicial de Profissionais de Ajuda e Identidade dos Formadores: um estudo
sobre o ensino e a enfermagem’ € um projeto financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia, sob a
responsabilidade do Centro de Investigacdo e Intervencdo Educativas, da Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto. O FIPAIF conta com a parceria de uma Escola Superior de
Salde e uma Escola Superior de Educacdo, localizadas na regido norte de Portugal. Tal projeto visa
identificar conceitos, dispositivos, procedimentos e praticas que poderdo contribuir para a melhoria da
formacéo inicial de professores/as e enfermeiros/as e a constru¢do das suas identidades profissionais com
vista a desenvolver e mudar positivamente os seus futuros contextos de trabalho”. (Fonte:
http://www.fpce.up.pt/fipaif/index.html)

2 No desenvolvimento desta pesquisa, através da oportunidade de participar do programa de mobilidade
estudantil Erasmus proporcionou-se a recolha de dados nos mesmo moldes do Projeto FIPAIF, que estava
sendo realizado em Portugal. Entendeu-se que este procedimento, a disponibilidade dos estudantes e
receptividade conseguida, serviram como uma mais-valia formativa da investigadora. Por outro lado, a
apresentacdo do projeto FIPAIF e o trabalho em desenvolvimento, foi elogiado e acolhido pelos docentes
locais, criando condi¢cBes de se desenvolver o trabalho empirico no contexto espanhol. Através desta
experiéncia foi elaborado um artigo apresentado no congresso AFIRSE, realizado em Lisboa, no inicio deste
ano. E também foi a partir dai que ocorreu a reconfiguragdo do objeto de estudo desta investigacdo. No
capitulo metodoldgico esse processo de (re) construcdo do objeto de estudo através da experiéncia em terras
espanholas sera detalhado.
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tal nivel de ensino diz respeito tanto ao contexto institucional, ou seja, 0s contetudos dos
cursos, os professores e 0s alunos, como também nas questfes que sdo externas a
universidade, mas que de certa forma acabam por interferir no seu funcionamento, como as
politicas de educacdo superior, 0s avan¢os da ciéncia, cultura e pesquisa, 0 mercado de
trabalho, entre outros. Nossa proposta inicial tinha como foco conhecer as representacdes
sociais que os estudantes do ensino superior, nomeadamente, 0s estudantes dos cursos de
enfermagem e formacao de professores, tinham da sua profissdo. Num segundo momento,
apos as leituras realizadas e considerando as especificidades da profissdo do enfermeiro e
do professor, fomos instigados a incluir também no nosso trabalho as questdes de géenero,
que atravessam de maneira transversal as duas profissdes. Contudo, depois de termos
entrado realmente em contato com os estudantes, através do projeto FIPAIF, optdmos por
redefinir mais uma vez o nosso foco de investigacdo, considerando que as indagacdes
acerca das tens@es entre teoria e pratica no processo de formacdo inicial chamou-nos muita
atencdo e, a partir dai, redireciondmos o0 nosso olhar para este objeto de estudo.
Acreditamos que este movimento de vai e volta, no percurso de construcdo do projeto de
investigacdo, acabou por contribuir de maneira impar para o nosso trabalho, visto que,
pudemos repensar sobre as indagac¢des que fomentavam 0s nossos interesses e partir deles,
construir um novo projeto de investigacdo, que estivesse condizente com 0S N0SSOS reais
anseios.

O ensino e a enfermagem diferem em muitos aspetos, contudo, tém como base
comum o fator de serem consideradas “profissdes de ajuda”. As profissdes de ajuda sé&o
aquelas profissdes que na sua dindmica relacional apresentam como dimensao essencial a
ajuda. Rogers (2009: 63) define que esta € uma relagdo na qual “uma das partes procura
promover na outra o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, um melhor
funcionamento e uma maior capacidade de enfrentar a vida”. Desta maneira, a relagdo
entre enfermeiro e paciente, professor e aluno, pode se enquadrar também numa relacdo de
ajuda.

E importante pontuar que, ndo se pretende, neste trabalho, fazer uma comparac&o
entre tais cursos e profissdes, visto que ambos ndo sdo comparaveis e apresentam
singularidades que definem bem cada um. O intuito circunda-se em produzir
conhecimentos acerca da relacdo teoria e pratica no Ensino Superior, neste caso em
especial nas duas profissoes.

Desta forma, objetiva-se compreender a visdo dos estudantes - dos cursos de

enfermagem e formacdo de professores - acerca da sua formacao inicial, nomeadamente no
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que toca as questdes tedricas e praticas presentes no processo de formagdo, bem como
compreender o lugar ocupado pela dimensdo de ajuda nesse processo formativo. De tal
modo, procuraremos as respostas as indagacGes: Como os estudantes percecionam o
processo de formacdo no ensino superior? Como compreendem as tensfes entre teoria e
pratica neste processo formativo? Qual é a importadncia dada a cada uma dessas
dimensdes? Como a dimensdo relacional é encarada neste processo? Eles reconhecem as
suas futuras profisses como profissdes que tém como eixo estruturante a dimensao de
ajuda?

Tendo em vista a complexidade de todos esses processos, decidiu-se organizar este
trabalho em quatro capitulos:

No capitulo I, intitulado “Encontros e Confrontos: a Fundamentacdo Teorica”
convocamos diferentes autores para o debate acerca das questdes da formacdo no ensino
superior, bem como da relagdo teoria e pratica neste contexto, assinalando no final as
especificidades da formacgdo do enfermeiro e do professor. Em outra parte deste capitulo,
nossa atencao circunda-se em torno das relagcfes interpessoais até chegarmos a dimensao
de ajuda, bem como a concetualizacdo do ensino e da enfermagem enquanto profissdes de
ajuda.

O capitulo II, intitulado “Das Escolhas Metodoldgicas: um caminho para a
compreensdo” apresentaremos o enquadramento epistemoldgico e metodoldgico desta
investigacdo, bem como o percurso da mesma. Neste estudo privilegiamos a compreenséao
dos comportamentos a partir das vozes dos sujeitos participantes, pretendendo conhecer o
significado que os acontecimentos e interagdes tém para pessoas comuns em situagdes
particulares (Bogdan & Biklen, 1994). Como técnicas principais de desvendamento das
questdes desta investigacdo, optdmos por realizar grupos de discussdo focalizada com
alunos dos cursos de enfermagem e formacdo de professores em Instituicbes de Ensino
Superior do norte de Portugal e de Espanha. Também foi realizado um levantamento
documental.

ApOs apresentarmos o0 enquadramento tedrico desta investigacdo, bem como
argumentar acerca das nossas opc¢des metodoldgicas, apresentamos no Capitulo Ill, os
procedimentos de analise e a discussdo dos dados recolhidos. No ultimo capitulo, tragamos
as considerac0es finais que acreditamos serem pertinentes para tal estudo.

Na analise dos discursos, surgem as tensdes e as ambiguidades presentes na perce¢do
dos estudantes acerca da relacdo teoria e pratica, contudo, apesar de existir uma maior

valorizacdo da vertente pratica, a teoria ndo € totalmente negligenciada. Existe sempre a
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necessidade do saber e depois a necessidade do fazer. A ajuda também é bastante
referenciada nos discursos dos estudantes, como primordial ao exercicio da profissdo. Na
enfermagem, ela é vista pelos estudantes como intrinseca a profissdo. No curso de
formacdo de professores ela revela-se de forma mais disfarcada entre as questdes
pedagogicas, contudo também estd presente. Em suma, compreende-se deste estudo, a
especificidade intrinseca a tais profissdes que se exprime por meio da relagdo humana, da

interacdo e da comunicacao.
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CAPITULO | —
ENCONTROS E CONFRONTOS: A
FUNDAMENTACAO TEORICA.






1-A FORMAGCAO NO ENSINO SUPERIOR

Introducéo

No presente capitulo almejdmos fazer uma reflexdo, de forma panordmica, sobre a
universidade e o trabalho que nela € realizado.

Entendendo a universidade como um espago “complexo e multidimensional, no qual
incidem e se entrecruzam influéncias dos mais diversos tipos” (Zabalza, 2004:8), pretende-
se fazer uma contextualizagdo desta, enquanto instituicdo formadora. Quando falamos de
ensino superior, abrimos um grande leque de possibilidades de analise visto que o mundo
universitario ¢ formado por “eixos internos” e “eixos externos” e estes, sao indissociaveis e
se influenciam mutuamente (ibidem). Os eixos internos sdo entendidos como tudo aquilo
que ocorre dentro da universidade, ou seja, “o contexto institucional, 0s conteidos dos
cursos, os professores e os alunos” (ibidem: 10). Os eixos externos sdo definidos pelo
mesmo autor como as dindmicas que sdo externas a universidade, mas que acabam por
interferir no seu funcionamento, como “as politicas de educag@ao superior, 0s avangos da
ciéncia, cultura e pesquisa, os colégios profissionais ¢ o mercado de trabalho” (ibidem: 10).

Desta maneira torna-se importante delimitar, como figura de andlise deste capitulo,
as questdes que circundam os eixos internos do contexto universitario. Pela especificidade
do presente trabalho, as questdes relativas aos eixos externos serdo abordadas apenas
quando estas influenciarem o contexto interno.

IniciAmos com um olhar as politicas educativas e transformac6es ocorridas no ensino
superior nos Ultimos anos e que propdem um novo paradigma de aprendizagem, com
influéncia na formagéo inicial. Procuraremos compreender a universidade enquanto
instituicdo educativa, que influencia e também é influenciada pelas demandas sociais.
Continuaremos o0 texto procurando compreender, a partir da nova configuracdo do
paradigma de aprendizagem, qual € o sentido que a formacdo passou a ter neste nivel de

ensino.
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1.1-A Universidade Enquanto Instituicdo Educativa

No atual contexto em que vivemos, as constantes transformag6es na sociedade e as
novas exigéncias sociais, ttm apontado para alteracdes importantes no que se refere as
funcBes que o ensino superior passa a ter na sociedade.

Sob os ventos da globalizacdo (Esteves, 2008), o papel do conhecimento na
sociedade contemporénea deixou de ser coadjuvante e comecou a ganhar destaque,
ajudando a construir a chamada sociedade do conhecimento.

Sociedade do conhecimento é o termo empregado para caracterizar a nossa atual
sociedade, na qual, a utilizacdo, a producdo e a disseminacdo da informacdo e do
conhecimento ganhou forga e passou a ter evidéncia no contexto social. De acordo com
Bernheim & Chaui (2008: 7):

Estamos assistindo a emergéncia de um novo paradigma econémico e produtivo no
qual o fator mais importante deixa de ser a disponibilidade de capital, trabalho,
matérias-primas ou energia, passando a ser 0 uso intensivo de conhecimento e
informacao.

E neste contexto, no qual o uso do conhecimento comeca a ser base da riqueza e do
poder das nacGes (ibidem, 2008), que 0 ensino superior comegou a se reconfigurar e
transformar. Estas transformacdes na esfera social passaram a ter reflexos intensos na
estrutura da universidade. De acordo com Zabalza (2004), estamos a viver um momento de
transformacoes intensas na estrutura do ensino na universidade e também na sua posicao e
sentido social, de forma que, “(...) a imagem mais habitual de vé-la como uma instituicdo
dedicada a ministrar um alto ensino para formar lideres tanto do mundo social como do
cientifico e do artistico foi se modificando” (ibidem: 20). O rosto da universidade vem
ganhando outras formas, que nada mais sdo do que adequacdes as exigéncias sociais.

Tal situacdo de mudanca ndo € toda ela recente, visto que, ao longo da histéria, a
universidade vem passando por processos de transformacdo. Contudo, esse quadro de
transformacdo e adaptacdo as demandas sociais vem ocorrendo de maneira intensificada

nos ultimos 50 anos:

(...) estamos incorporando, em ritmo de marcha forgada, mudancas na estrutura, nos
conteldos e nas dindmicas de funcionamento das institui¢des universitarias com o
objetivo de coloca-las em condicdo de enfrentar os novos desafios que as forgas
sociais Ihes obrigam a assumir (ibidem: 19).
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Neste sentido, as instituicbes de ensino superior tém sido pressionadas a sair das
“torres de marfim” (Magalhaes et al., 2009) para se adaptarem as novas demandas sociais
onde a logica de mercado passou a ter valor central. Comegaram a cair por terra a maneira
como 0 ensino superior e seus principios fundamentais eram entendidos. Bourdoncle &
Lessard (cit in Ramos, 2008: 32) afirmam que, “a relagdo da universidade com a sociedade
mudou. [a universidade] J& ndo é uma instituicdo marginal, reservada para a formacéo de
um grupo elitdrio, mas uma instituicdo central, muito ligada ao resto do sistema
educativo™.

Isto posto, quanto mais as barreiras entre a academia e a sociedade se dissolvem, a
identidade do ensino superior passa a ser uma problematica (Magalhées, 2006). Este nivel
de educacdo comeca a dar indicios de estar a submergir num contexto social mais amplo,
se arriscando a, ao entrar no mundo dos negocios, passar a “(...) redescrever o0 mundo em
vez de o compreender” (Barnett, cit in Magalh&es, 2006: 30).

Essa aproximacdo entre academia e sociedade, apesar de ser inevitavel e até
desejavel (considerando que em nossa opinido a universidade deva estar sim, voltada para
atender as necessidades sociais, num processo de dialogo e compreensao), deve ocorrer
com cautela, de maneira a que a légica compreensiva no ensino superior, bem como a
esséncia educacional ndo seja perdida e nem seja subjugada pela logica capitalista de
mercado, na qual educacdo passa a ser um produto, um bem de consumo. Pensar em uma
educacdo norteada por ldgicas contabilisticas é colocar em risco a esséncia da educacao no
ensino superior, que deve buscar estabelecer sempre o didlogo com a sociedade,
objetivando a formacao de cidad&os.

As transformacfes que vém ocorrendo, estdo a configurar um novo rosto para o
Ensino Superior. Brew (cit in Zabalza, 2004:22), aponta alguns aspetos que se

modificaram:

-Progressiva heterogeneizacdo das instituicbes, diversificacdo do conceito de
universidade e dos formatos contratuais dos professores.

-Mudangas significativas nas demandas do mundo produtivo e dos empregadores; ja
ndo se exige apenas um cabedal de conhecimento ou algumas competéncias técnicas
muito especializadas: solicita-se também outras habilidades (alguém que saiba como
aprender, que seja capaz de tomar decisdes, que seja consciente de si mesmo, que
saiba se comunicar); além disso, a formacédo é colocada como tarefa ao longo da vida.
- Maior envolvimento das empresas e dos empregadores na formacéo académica.
-Progressiva massificagcdo e a consequente heterogeneizacdo dos estudantes; tal
massificacdo foi seguida de um decréscimo nos investimentos financeiros, motivo
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pelo qual as instituicdes e os professores se viram obrigados a responder a novos
compromissos sem poder contar com 0s recursos necessarios para fazé-lo.

- Grande indiferenca em relagdo a formacdo para a docéncia; os aspetos importantes
para o bom funcionamento dos processos formativos tiveram pouca atencdo
(coordenacdo, desenvolvimento de metodologias, avalicdo, incorporacdo de novas
tecnologias, novos sistemas de ensino como o semipresencial, a formacéo no trabalho,
etc.)

-Internacionalizacdo dos estudos superiores e das expetativas de mobilidade no
trabalho.

-Sistema de gestdo que se aproxima cada vez mais ao modelo das grandes empresas.

Desta maneira e perante o quadro apontado por diferentes autores, quando falamos
sobre as funcGes do ensino superior, no meio dessa avalanche de mudancas, estamos a falar
de qué? Qual é o papel deste nivel de ensino na atual sociedade?

A educacéo superior tal como nos foi deixada, era centrada no conhecimento, na
sua producdo (investigacao), na sua distribui¢do (ensino) e na sua difusdo na sociedade. “O
conhecimento e seu manuseamento definiam ndo s6 a missdo institucional, como a
natureza das organizacgdes consagradas ao ensino superior” (Magalh&es, 2006:13).

No contexto atual, a universidade vem se tornando numa instituicdo com cariz
administrativo, preocupando-se menos com a vertente social. Chaui (cit in Pimenta &
Anastasiou, 2002: 169), fala sobre essa diferenca entre a universidade enquanto instituicéo
social e a universidade enquanto instituicdo administrativa. Enquanto institui¢cdo social, a
universidade é caracterizada “como agdo e pratica social, pautando-se pela idéia de um
conhecimento guiado por suas proprias necessidades e por sua prépria logica, tanto no que
se refere a descoberta e invencdo quanto a transmissdo desse conhecimento” (ibidem: 169).
A universidade enquanto entidade administrativa é “regida por idéias de gestdo,
planejamento, previsdo, controle e éxito, ndo Ihe competindo discutir ou questionar sua
existéncia ou sua funcdo social” (ibidem: 169). Essa separacdo feita pela autora entre a
universidade enquanto instituicdo social e instituicdo administrativa € reflexo, como
abordamos ha pouco, das demandas mercadoldgicas que acabam por incidir de maneira
direta nas fungdes do ensino superior, subjugando-o.

No meio deste quadro de mudangas, diferentes autores comegaram a questionar 0s
novos principios e fins da universidade. Santos (1999: 164) afirma que, “os trés principais
fins da universidade passaram a ser a investigacao, 0 ensino e a prestagdo de servigos”. Ja

Connel (cit in Zabalza 2004: 35) credita & universidade as funcdes de documentacdo®, rede

* A universidade ¢ vista “ndo s6 como o ber¢o do saber, mas também como centro de armazenamento desses
saberes, aos quais se pode recorrer quando se desejar ou precisar” (Connel, cit in Zabalza, 2004: 35).
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virtual de informac&o®, inovacéo®, critica’. Para o préprio Zabalza (2004: 35), sdo diversas

as fungdes que se espera que a universidade desenvolva:

(...) ensino, pesquisa, administracdo dos recursos e do pessoal, dinamizacdo social e
cultural, apoio técnico e cientifico as empresas, consultoria social, servico social e
apoio as pessoas de baixa renda, estabelecimento de parcerias nacionais e
internacionais de pesquisa e formacao, critica e social, etc.

Como podemos observar, essas sao algumas das imagens que vém construindo a
realidade do Ensino Superior no presente momento.

Como consequéncia disso, a educagdo superior estd passando por um processo, que é
definido por Magalhdes (2006) como “crise de identidades”, que seria provocada pela
diversificacdo de denominacbes que passaram a existir para caracteriza-la: “ensino
universitario, ensino  terciario, ensino pos-secundario, educacdo politécnica/

7 r
”. E como se

vocacionalizante, educagdo fundada na investigacao, entre outros (ibidem:15)
as instituicGes de ensino superior visassem dar conta das mudancas que ocorrem na esfera
social, procurando sempre adaptar-se a elas, acabando, desta maneira, por ndo dar conta de
tais processos de adaptacéo.

Por outro lado, a0 mesmo tempo em que ocorrem essas grandes mudancas, cada
vez mais este nivel de ensino esta a ser visto como “um dos fatores fundamentais para o
desenvolvimento econdmico, social e cultural das nacdes, num contexto de crescente
competicdo global” (Magalhaes et al, 2009). A credibilidade que as instituicdes de ensino
superior tém perante a sociedade e a grande influéncia destas no desenvolvimento dos
paises € muito grande. Malcon Gillis (cit in Bernheim & Chaui, 2008: 17) enfatiza este
pensamento afirmando que “hoje, mais do que nunca antes na historia da humanidade, a
riqgueza — ou pobreza — das nag¢des depende da qualidade da educagdo superior”. Nesta
afirmacdo fica clara a grande importancia e responsabilidade deste nivel de ensino para o
desenvolvimento social. Passando a universidade a ter a obrigacdo e a vantagem de

manter-se em constante processo de mudanga, sendo, simultaneamente, uma “vazante da

* «Utilizagdo dos mais variados sistemas e suportes de comunicacao, os quais permitem a maior distribuic&o
possivel do conhecimento” (ibidem, 2004).

> “De forma que as universidades se transformem em focos permanentes de progresso técnico e social. Nesse
sentido, elas devem ser capazes de render a0 maximo a autonomia e a disponibilidade de recursos” (ibidem,
2004).

8 «“Sobre os abusos de poder (em suas diversas manifestagdes e em diversos &mbitos) e/ou dos processos de
perda de identidade e social” (ibidem, 2004).

" O autor cita como exemplos os Instituts Universitaries de Technologie (Franca), as Fachhochschulen
(Alemanha), as universidades resultantes da transformacdo dos politécnicos (Inglaterra), as Universidades
Politécnicas (Portugal).
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reflexdo” (Guadilla, 1996: 122) sobre as consequéncias dessas mudangas e como elas
devem ser norteadas para um ideal, sempre buscando beneficios de longo prazo.

Neste sentido, torna-se importante pensar na universidade, como uma instituicéo
imersa num contexto de mudancas e desenvolvimento ndo s6 social, mas econémico
também. Contudo é primordial que ela tenha alguns principios, e estes devem ser
respeitados, ndo sendo envolvidos de maneira simples e irrefletida pelas logicas de

mercado. Pimenta & Anastasiou (2002: 173) consideram que a universidade deve:

(...) aprender a olhar o seu entorno, a compreender e assimilar os fendmenos, a
produzir respostas as mudancas sociais, a preparar globalmente os estudantes para as
complexidades que se avizinham, a situar-se como institui¢do lider, produtora de
idéias, culturas, artes e técnicas renovadas que se comprometam com a humanidade e
0 processo de humanizag&o.

A partir desta contextualizagdo, apresentar-se-4& na préxima parte, uma das
dicotomias existentes no seio da universidade. Instituicdo que, por um lado, tem grande
credibilidade social, sendo vista por muitos como sitio sagrado de producdo de
conhecimento e local de nascimento de muitas decisdes que atingem diretamente a esfera
social é, também, vulneravel as oscilacfes do mercado e das proprias demandas sociais.
Como esta dicotomia influenciard o processo de formacdo que ocorre dentro da

universidade?

1.2-O Sentido Formativo no Ensino Superior

Atualmente, cada vez mais se torna necessario um tipo de formacao especifica para
a realizacdo de alguma atividade, sendo muito raros os casos em que uma formacdo
especifica ndo seja exigida. Isto posto, ter uma formacdo em nivel superior passou a ser
parte do “planejamento da vida dos individuos” (Zabalza, 2004: 36), pois tal formagéo se
reflete na oportunidade de entrada no mercado de trabalho e na obtencdo de ocupacgdes
superiores as que conseguiriam se ndo tivessem esse nivel de instrucdo. Em consequéncia
disso, a formag@o passou a ser vista como um “investimento em capital humano” (ibidem:

37).
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Desta forma, a formacdo torna-se cada vez mais indispensavel a medida que as
atividades (profissionais e sociais) tornam suas exigéncias mais complexas. A incluséo da
formacdo no cotidiano da vida das pessoas gerou ‘“efeitos relevantes para a propria
dindmica e concepc¢do da formacéo, para sua localizacdo na estrutura social e para as suas

estratégias de implementagdo” (ibidem:36). Segundo Andrade (2005:21):

(...) a finalidade da formacédo, a luz do atual contexto, diz respeito ao desenvolvimento
das pessoas ao longo da vida e ndo apenas a aquisi¢cdo de conhecimentos ou técnicas.
Os atuais cenarios apontam para a valorizacdo de saberes de outra natureza,
relacionados com a autonomia, a adaptabilidade, o aprender a aprender, em que 0
individuo nunca € um ato acabado- cresce e revela-se em permanente contato com o
outro e com 0 meio que o rodeia.

Sendo o ensino superior um palco — por exceléncia — de formagéo, esses efeitos
acabaram também por refletir na concecdo e fungdo exercida pelas universidades nesse
Novo cenario.

Estando a universidade vulneravel, como ja foi abordado anteriormente, as
oscilacBes sociais e também ao mercado, cabe refletirmos sobre que tipo de formacéo este
nivel de ensino deve oferecer. Um ensino voltado diretamente para 0 mercado de trabalho
— de maneira especializada — ou, deve oferecer um ensino mais amplo, que forme de
maneira plena® o estudante, cabendo ao mercado de trabalho fazer a adaptacéo deste depois
do periodo de formacéo ou, cabe ao estudante se adaptar as demandas sociais e do mundo
do trabalho posteriormente?

A respeito desta indagacdo, Bourdoncle & Lessard (cit in Ramos, 2008), sugerem
que é importante existir “um equilibrio que tenha em conta as especificidades das
formagdes profissionais que a sociedade espera hoje da universidade, sem que ela
abandone por isso a sua fungdo critica” (ibidem: 37). Contudo, 0s mesmos autores,
pontuam também que a formag¢@o nao deve ignorar “a maneira como os estudantes poderao
depois ganhar a vida” (ibidem: 32).

Na mesma perspetiva, Zabalza (2004: 39) sinaliza para a importancia da formacao e
da necessidade de vinculacdo desta “ao crescimento e ao aperfeigoamento das pessoas,
aperfeicoamento que tem de ser entendido no seu sentido global: crescer como pessoas”.

Desta maneira, a formacdo universitaria deve complementar o desenvolvimento pessoal,

® Acreditamos que uma formag&o plena no ensino superior é uma formacéo que vai além das especificidades
da area de atuacdo do estudante a ser formado, mas que também seja uma formacao critica e reflexiva.

31



articulando ao desenvolvimento de conhecimentos e competéncias especificas que
possibilitardo uma visdo mais ampla do mercado de trabalho, a fim de agir nele com maior
autonomia. “N&o ¢ suficiente equipa-las [as pessoas] com um perfil profissional padrdo ou
com uma determinada bagagem de conhecimentos (...) ou ainda, adapta-las melhor a uma
atividade profissional qualquer” (ibidem: 41), faz-se necessario desenvolver outros
contetdos formativos, de maneira a desenvolver integralmente o individuo.

O papel do ensino superior deve ir muito além do objetivo simples de equipar 0s
estudantes com competéncias técnicas para desempenharem determinada profissdo. E
fundamental que sejam integrados as fungfes deste nivel de ensino, possibilidades de
desenvolvimento pessoal, novos conhecimentos através de um processo de formagdo
continua que contribua para o enriquecimento global do estudante (cultura geral,
academica e profissional). Para Barnett (cit in Magalhdes, 2006: 34) “o ensino superior se
deve concentrar na missdo de formar seres criticos”, ndo devendo ser visto nem como
forma para a reproducgdo das elites do conhecimento, nem como para a formacdo Unica
para o mercado de trabalho, mas como “uma tarefa crucial de fornecimento de capacidade
reflexiva”.

Com a criagdo do Espaco Europeu de Ensino Superior, a idéia da construgdo de
uma Europa do Conhecimento passou a ser primordial no processo de reestruturacdo dos
cursos do ensino superior. Com a assinatura da Declaracdo de Bolonha, uma nova
concec¢do de educacdo passou a circular no territério europeu. Tal declaracdo defende um
sistema de ensino “centrado na atividade e nas competéncias que os jovens devem
adquirir” (Decreto Lei, n°42/ 2005), apontando para a “necessaria adaptagao do processo
de aprendizagem aos conceitos e perspetivas da sociedade moderna e aos meios
tecnoldgicos possiveis”, assim como, almeja “tornar o ensino superior mais atrativo e mais
préximo dos interesses da sociedade, permitindo aos jovens uma escolha que lhes traga
uma maior satisfacdo pessoal e maior capacidade competitiva no mercado europeu”
(ibidem).

A Declaragdo de Bolonha defende uma nova concecdo de formacdo que € centrada
na aprendizagem do estudante e que se define nos seus modos de ensinar, nomeadamente
em um novo modo de aprender e ensinar, que acaba por refletir no “modo de aprender
consigo a aprender, com os outros € com o meio envolvente” (Lima, 2010, 73-74). Isto é,
valorizando-se a aprendizagem do estudante e a sua relagdo consigo, com 0s outros e com
o mundo, logo, realcando a importadncia da aprendizagem em contexto social e

profissional.
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Ap0s conhecer as principais linhas de pensamento acerca da formacao que deve ser
oferecida no ensino superior, passamos as reflexdes sobre como a relagdo entre teoria e
pratica se apresenta no processo formativo neste nivel de ensino e, como as transformacdes
ocorridas tanto na esfera social, como académica, acabam por ter influéncia direta em

relagdo a priorizagdo — ou ndo — da pratica em relacéo a teoria ou vice-versa.

2 - ARELACAO TEORIA E PRATICA NO PROCESSO DE FORMACAO NO
ENSINO SUPERIOR

Na segunda parte deste capitulo, seguimos com o enfoque a dindmica da relacdo
entre teoria e pratica no processo formativo no ensino superior e, por final, serdo
explicitadas as singularidades da formacdo inicial dos cursos de enfermagem e de
formacdo de professores, nomeadamente no que toca a relacdo entre teoria e pratica nessas
profissoes.

Inserido em uma sociedade que, passa por um momento de mudancas e crises, 0 ser
humano vivencia transformacdes gque se assentam sobre dualidades que marcam sua forma
de fazer e pensar e, como consequéncia disto, ocorre a separagdo entre trabalho manual e
intelectual, o distanciamento entre os que mandam e 0S que executam e a consequente
separacdo entre teoria e pratica (Candau & Lelis, 1999; Souza, 2001).

Procurando cada vez mais atender as exigéncias do mercado de trabalho e no
contexto das diversas transformac@es pelo que o ensino superior vem passando nos ultimos
tempos, comecou a ser dada uma maior énfase na vertente pratica, em detrimento da teoria,
nos cursos de formacdo inicial nas universidades. E claro que, em alguns cursos
especificos — como € o caso da enfermagem-— a componente pratica tem um grande peso no
processo de formacdo. Contudo, torna-se necessario termos atencdo a énfase em um dos
lados dessa formacdo, de maneira que ndo sejam formados profissionais unicamente
praticos.

Etimologicamente a palavra teoria, nascida do grego, tem o sentido de observar,
contemplar, refletir. J& a palavra pratica, também advinda do grego, surgiu da palavra
praxis e tem como significado, agir, ao facto de agir e, interacdo inter-humana consciente
(Candau & Lelis, 1999).

A relacdo entre teoria e préatica, de acordo com Candau & Lelis (1999), pode ser
fundamentada de duas maneiras diferentes: a partir da perspetiva dicotomica e a partir da

perspetiva de unidade. A primeira centra-se na separacdo e autonomia total entre teoria e
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pratica. “Caberia assim aos teéricos, pensar, elaborar, refletir, planear, e aos praticos,
executar, agir e fazer, tendo, cada um desses pdlos, sua logica propria” (Teixeira &
Oliveira, s/d). Na segunda, a perspetiva da unidade, os campos da teoria e da préatica sao
vistos como indissociaveis, devendo caminhar sempre juntos, complementando- se.

Alguns autores apontam para uma oposic¢ao na relacdo entre a teoria e a pratica. De
acordo com Vasquez (1977: 209):

(...) uma contraposicao entre teoria e pratica que tem sua raiz no facto de que a
primeira, em si, ndo é pratica, isto é, ndo se realiza, ndo se plasma, ndo produz
nenhuma mudancga real. Para produzir tal mudanca ndo basta desenvolver uma
atividade teérica; é preciso atuar praticamente. Ou seja, ndo se trata de pensar um
facto??, e sim de revoluciona-lo; os produtos da consciéncia tém que materializar-se
para que a transformacéo ideal penetre no proprio facto.

Isso significa dizer que enquanto a atividade pratica implica numa acao sobre o
mundo, de maneira a modifica-lo, a atividade tedrica acaba apenas por modificar a
consciéncia do homem acerca dos factos, as idéias sobre as coisas, mas ndo as proprias
coisas (idem: 1977).

Por outro lado, Souza (2001) argumenta que fazer a distincdo da préatica, em
detrimento da teoria, significa dar énfase a acdo “normalmente espontanea e irrefletida” e
privilegiar a proposi¢cdo do conhecimento de forma isolada das condi¢Bes historicas e
sociais de sua producdo, acabara legitimando a realidade existente, de maneira a reproduzi-
la. A mesma autora afirma que “dar primazia a teoria, em detrimento da prética, significa
relevar o conhecimento sistematizado enquanto produto assente, a ordem instituida como
imutavel, a realidade existente enquanto definida e consolidada” (ibidem: 7).

Essa supervalorizacdo da vertente pratica no processo formativo, acaba por
produzir uma pratica vazia, sem componentes tedricos e, por outro lado, gera uma teoria
descomprometida com a mudanc¢a, que seria realizada através da pratica (Damasceno,

1987). Corroborando com este discurso, Souza (2001: 7) ainda infere que,

(...) ao isolar a teoria da pratica ou a préatica da teoria, 0 homem é destituido de sua
capacidade de agir de forma consciente, é impossibilitado de compreender 0s
condicionamentos que o determinam, é privado da possibilidade de (re)construir
sua realidade.

Como exemplo, a autora afirma que, no caso do processo de formacdo do

professor, separar teoria e pratica acaba por abalar a capacidade de compreender tudo o
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que diz respeito ao contexto escolar: “pensar sobre a acdo pedagdgica, de compreender a
estrutura da escola, de aclarar os propositos de educacdo, de elucidar as formas de
existéncias e de organizagdo social, em toda sua complexidade e historicidade e (...) de
recria-las, de transforma-las, de supera-las” (ibidem:7).

Por isso, torna-se importante conceber teoria e pratica de uma maneira Unica, onde
ocorra uma relacdo de dependéncia, de maneira que, sem a pratica, a teoria tem falhas e,

sem a teoria, a pratica se torna vazia. Rays (1996: 37) afirma que:

E a atividade tedrico-pratica do homem que motiva e promove, criticamente,
transformacdes na realidade objetiva e no proprio homem. Nesse sentido pode-se
afirmar que é a atividade (o conhecimento teérico — pratico do homem) que assegura
ao ser humano as condig¢des socioculturais e as bases materiais de sua propria
existéncia. Desse modo, a teoria — 0 conhecimento — é um momento da pratica — a¢éo
—, assim como a pratica € um momento da teoria e do proprio pensar.

Desta forma, teoria e préatica devem ser interdependentes, de maneira reciproca, ndo
havendo sobreposicdo de uma a outra.

De acordo com Souza (2001: 7), “(...) na interagdo teoria - pratica ambas se
produzem mutuamente, o que torna impossivel separa-las para, depois, hierarquiza-las
como se a um segmento tedrico correspondesse de forma direta e imediata um segmento
pratico ou vice-versa”. A relagdo ali existente deve ser de retroalimentagdo, na qual uma se
nutre da outra.

Apoiando este discurso, Vazquez (1977: 233) afirma que essa relagdo ocorre de
maneira efetiva através de “um processo complexo, no qual muitas vezes se passa da
pratica a teoria e outras desta a pratica”. Portanto, a partir de um contexto social,
econdémico, educacional, a pratica se torna ponto de partida para as inquietacdes e
determina “o horizonte do desenvolvimento e progresso do conhecimento” (ibidem: 215).
Desta maneira, a teoria ndo seria apenas um produto da pratica, mas sim “o ponto de
mediacdo desta antes de retornar a si mesma, transformada, enriquecida, aprimorada,
deixando atras de si um rastro de transformagdo” (Souza, 2001: 7).

Seria entdo e teoria, a antecipacdo de uma préatica que ainda ndo existe, visto que:

(...) atividade pratica que hoje é fonte da teoria exige a seu turno uma pratica que
ainda ndo existe e, desse modo, a teoria (projeto de uma pratica inexistente) determina
a prética real e efetiva. Por outro lado, a teoria que ainda ndo estd posta em relacdo
com a préatica, porque de certa maneira se adianta a ela, pode ter essa vinculagdo
posteriormente (Véazquez, 1977: 233).
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No que toca o processo formativo, a integracdo entre teoria e pratica é
extremamente importante para que a formacgéo dos estudantes ocorra de maneira completa.
Valorizar apenas um dos dois lados significa uma formacao defasada e, consequentemente,
um futuro profissional ultrapassado.

A formacdo deve desenvolver nos alunos as competéncias necessarias para
mobilizar em situacBes concretas os recursos tedricos adquiridos (NOvoa et al, 1988).
Entretanto, “as situa¢des praticas pela sua propria natureza ndo induzem a uma aplicacio
direta e linear da teoria. Ha situacdes praticas que manifestam incerteza, singularidade,
instabilidade e conflitos de valores, exigindo um processo de deliberagdo e interpretagdo”
(Costa, cit in Silva & Silva, 2004: 109). Indo ao encontro desse discurso, Rebelo (1996:16)
afirma que “a teoria sem a perspetiva de resolucdo na préatica é estéril, mas a pratica sem a
teoria ¢ cega”.

E neste sentido que a unido entre teoria e prética se torna primordial na formagio
no ensino superior, visto que, atraves desta unido, a formacdo dos estudantes ocorrera de
forma mais completa e solida. Nao serdo formados profissionais s6 tedricos e nem
profissionais s praticos, mas sim, profissionais que possuam um bom conhecimento

tedrico para lidar com as adversidades que a préatica e a realidade profissional demandam.
2.1- A Formacéo Inicial do Enfermeiro e a Relacdo Teoria e Pratica

A formacéo inicial do enfermeiro passou por algumas mudancas® entre o final do
século XX e a entrada no século XXI. Segundo Lima (2010: 75), “verificou-se uma
chamada continuada a profundas transformacBes nos processos de construcgdo,
desenvolvimento e avaliacdo de novos curriculos, um reequacionar do(s) modelo(s) de

formacéo, consequentes praticas pedagogicas” que passaram a dar viabilidade ao “processo

° A autora (Lima, 2010:75-76) destaca seis dimensées emergentes que estdo na base deste movimento de
mudanca: 1- Proliferacdo da formagdo avancada dos docentes de enfermagem, em Instituicbes de Ensino
Universitario e ao investimentos noutras formagfes de p6s-graduagdo. 2- “Consolida¢do do conhecimento
por meio da investigacdo na &rea de Ciéncias da Enfermagem- valorizando as préticas clinicas, a gestdo, a
ética- e na area das Ciéncias da Educacdo- valorizando a formacdo em enfermagem, as identidades
profissionais e as praticas pedagogicas, entre outras”. 3- “A necessidade de resposta continuada a novas
necessidades em salde nacional e orientaces da Organizacdo Mundial de Salde, exigindo uma flexibilidade
constante dos programas das unidades curriculares”. 4- “Crescimento das Organizag¢des de Satude, Hospitais e
Centros de Salde, a consequente pressdo politica educativa em relagcdo ao aumento da oferta formativa, a
reorganizacdo do sistema nacional de saude [que abala a relacdo entre Escolas de Enfermagem e
OrganizagBes de Salde, fazendo-se necessario o estabelecimento de parcerias]”. 5- “A cooperagéo estreita
entre Escolas e Ordem dos Enfermeiros como agentes recursivos da construcdo da disciplina enfermagem e
do desenvolvimento da profissdo”. 6- Declaracdo de Bolonha: “documento politico que introduz um conceito
inovador sobre a construcdo de uma Europa do Conhecimento e criacdo da Area Europeia de Ensino
Superior”.
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de mudanga na formagdo e no desenvolvimento da profissdo de enfermagem”. Neste
contexto de mudancas, passou a ocorrer uma grande valorizagdo das préaticas clinicas no
processo de formacédo do enfermeiro.

Tais transformacdes incidiram diretamente no conceito de formacdo de um
profissional de enfermagem, e consequentemente nos curriculos e planos de estudos dos
cursos de formacéo inicial. O modelo de formacdo de enfermeiros que tradicionalmente se
assentava na realizacdo de tarefas fragmentadas passou a se modificar, sendo necessaria a
formacgé@o com base na aquisicdo e no desenvolvimento de competéncias para a iniciagdo
da atividade profissional (Andrade, 2005).

No contexto portugués, Lima (2010) apresenta em seu trabalho uma analise de
diversas competéncias a serem desenvolvidas pelo futuro enfermeiro que foram propostas
por diferentes 6rgaos™® de regulacdo do ensino de enfermagem.

No contexto deste modelo de formacgdo por competéncias, emerge a articulagéo
entre teoria e pratica no processo de formacdo inicial do enfermeiro, passando as atividades
praticas a ocupar pelo menos 50% da carga total do curso (Andrade, 2005). Desta maneira,
0 contacto dos alunos com situacdes praticas torna-se fundamental na formacéo deste
profissional.

No que se refere as questdes teoricas, Lima (2010) refere-se ao ensino teérico como
um “conhecimento multi e interdisciplinar que antecede o ensino pratico”, sendo que, por
meio deste, procura-se dar valor ao “reconhecimento do processo formativo ao longo da
vida e a ndo desqualificagdo de outros momentos formativos igualmente importantes”,
dado que “a formagdo ndo se esgota nos espagos formais nem no segmento de formacgéo
inicial” (ibidem:88) *.

Através das palavras da autora, podemos perceber a importancia de objetivarmos
que a formacdo do enfermeiro ocorra de modo completo, de forma que a teoria seja
contextualizada durante todo o processo formativo na prética, dialogando com ela.

De tal modo, esse didlogo entre teoria-pratica torna-se essencial ao processo
formativo do enfermeiro, cabendo a teoria “ajuda[r] a por as boas perguntas numa situacdo
real” (Benner, 2001: 203) e as experiéncias advindas do contexto da pratica, fundamentais

para a complementacdo de tal formacao. Contudo, nesta pratica podem surgir imprevistos

' Ordem dos Enfermeiros; Decreto de Lei n.° 74/2006; Projeto Tunning (www.tuning.unideusto.org);
Conselho Coordenador de Institutos Politécnicos.

' Esta referéncia ao ensino teérico advém da analise da autora (Lima, 2010) ao documento CONSELHO
CIENTIFICO (2000).Modelos, modos e modalidade de formac&o. Viana do Castelo: ESENf.
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gue ndo estavam preditos na teoria, gerando experiéncias de aprendizagem que sdo
especificas do terreno.

Assim, o contexto da préatica surge como uma oportunidade para o estudante tracar
pontos convergentes e divergentes entre o que é ensinado na teoria e 0 que acontece na
pratica (Pepel, cit in Andrade, 2005), tornando o processo reflexivo e critico essencial a
formagdo do aluno, que aprende diferentes formas de aproximagao as situaces reais.

Para Santos (cit in Andrade, 2005), o ensino clinico (pratico) é a fonte da
aprendizagem do aluno de enfermagem, que se constitui como espago onde “a teoria
alimenta a prética e a pratica é alimentada pela teoria”, ou seja, uma néo tem forca e nem
sentido sem a outra. Neste sentido, Lima (2010: 89), fala do principio da “circularidade”
que deve existir na relacdo entre “ensino tedrico — ensino clinico — estagios*®”. A mesma
autora, ainda aponta para 0 viés de “retroalimenta¢do” que deve existir entre esses, de
maneira que rejeite a “exclusividade entre teoria-pratica, conhecer-aplicar” (ibdem, 2010),
sinalizando que “os programas de unidades curriculares devem ser estruturados em torno
de questbes que sustentam: a génese da profissao, seus fundamentos filoséficos e teoricos;
0 que € necessario como competéncias para 0 exercicio da profissdo com rigor,
cientificidade e eficacia” (ibidem, 2010).

Silva & Silva (2004: 108) inferem que um dos dilemas da formacdo circunda-se ao
facto da “teoria dada na escola se encontrar defasada da realidade de prestacdo de
cuidados”, ocorrendo um afastamento entre os docentes — chamados “tedricos” e os
praticos “enfermeiros da pratica”. Indo na contramdo deste pensamento, Santos (Cit in
Silva & Silva, 2004: 108-109) aponta que esta “tensdo” existente entre o exercicio da
enfermagem e a docéncia tem um ponto positivo, “pois a formagdo que visa a vida
profissional ndo pode ser idéntica a pratica profissional, ndo se pode limitar a
simplesmente reproduzir essa pratica: deve estar numa relacdo de tensdo com a pratica
profissional, se quiser mudar essa pratica”. Corroborando com este discurso, Hesbeen (cit
in Silva & Silva, 2004: 109) diz que é interessante haver conflitos, ndo se devendo
procurar a “conformidade de pensamento” entre a esfera clinica e docente, nas palavras do
proprio autor, “pensamentos diferentes ou discordantes participam na abertura de espirito

do estudante e no alargamento dos seus pontos de vista”.

2 A diferenca entre ensino clinico e estagio, consiste em que, o primeiro ocorre nos primeiros anos do curso
de enfermagem, ndo tendo os alunos tanta liberdade para atuarem sem supervisdo, no segundo caso, 0S
estagios, sdo realizados nos Ultimos anos do curso, onde os alunos j& tem uma bagagem de conhecimento
maior e passam a ter mais autonomia.
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A articulagdo entre teoria e prética deve ser vista como um fator impar no
desenvolvimento de competéncias, devendo a formacdo pratica ser alternada com a
formacgéo tedrica, pois, “é no agir em situagdo que se desenvolvem as competéncias ou
dito de outro modo, a ciéncia e a arte dos cuidados de enfermagem formam um todo
integrado”(Silva & Silva, 2004: 105). A Ordem dos Enfermeiros™® (2003: 12-13) definiu,
baseado numa proposta advinda do Conselho Internacional de Enfermeiros (CIE), as
competéncias gerais dos enfermeiros graduados de primeiro ciclo. Neste documento, sao
apontados trés dominios centrais que devem estar presentes na formacdo dos estudantes:
“pratica profissional, ética e legal”, “prestacdo e gestdo de cuidados” e “desenvolvimento
profissional”, assim como as competéncias especificas concernentes a cada um destes
dominios. Tais competéncias sdo desenvolvidas a partir do cruzamento entre os saberes
tedricos (conteddos gerais da formacdo, a formacdo ética profissional e a formagdo na
dimensdo do cuidado, que € primordial ao enfermeiro) e os saberes praticos, que acabardo
por originar o desenvolvimento profissional do estudante em processo de aprendizagem.

E neste sentido que teoria e pratica, escola e organizacdes (hospitais, centros de
salde) tém que caminhar juntos, em comum acordo, para que a formacdo do enfermeiro
ocorra de maneira qualitativa. O bom di&logo entre as escolas de enfermagem e estes locais
tem func@o impar no processo formativo deste futuro profissional. Silva & Silva (2004:
104), apontam que:

A articulagdo entre os dois locais de formagdo (escola e trabalho) deve realizar-se
através de processos de informacédo e avaliacdo constantes, resultando um processo de
influéncia matua, em que a teoria tem repercussdes na pratica e as praticas
influenciam e atualizam o processo de ensino aprendizagem.

Assim, o local de formacéo ganha destaque no processo de ensino aprendizagem,
sendo responsaveis pela formacdo ndo s6 a universidade, mas também o local onde serdo
realizados 0s estagios e o ensino clinico.

Em vias de conclusdo, no que se refere a relagdo entre teoria e pratica no ensino de

enfermagem, atentamos para a importancia do diadlogo entre as duas partes, entre centros

13 A Ordem dos Enfermeiros é uma associacdo que congrega todos os profissionais de Enfermagem (neste
caso, em Portugal) e “(...) € a associa¢do publica representativa dos enfermeiros inscritos com habilitacdo
académica e profissional legalmente exigida para o0 exercicio da respetiva profissdo”.
www.ordemenfermeiros.pt
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de formacé&o e universidade, de forma que cada um desses fatores seja peca de um encaixe
no grande puzzle da formagéo.

2.2- A Formacao Inicial do Professor e a Relagdo Teoria e Préatica

As transformaces ocorridas na sociedade tém influenciado diretamente na educacéo
e também no papel do professor. Libaneo (1998: 7) afirma que, “o impacto das atuais
transformacgbes econémicas, politicas, sociais e culturais na educacdo e no ensino, esta
levando a uma reavaliacdo do papel da escola e dos professores”.

Sendo o professor um profissional que tem como esséncia da sua profissdo a
dimensao relacional e humana (assim como a enfermagem), sua formacéo deve ir além das
tensOes existentes entre teoria e pratica. O professor ndo pode mais ser visto como aquele
que domina técnicas e contetdos. E necessario que ele saiba lidar com o conhecimento de
maneira a que possa refletir sobre sua pratica e “isso implica em formar o professor na
mudanca e para a mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em
grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada”
(Sudan, 2005: 15). Ou seja, a formacdo do professor deve ultrapassar as barreiras entre
teoria e pratica. O professor da sociedade atual ndo pode se apenas detentor de contetdos e
teorias, se isso ocorrer, esse profissional possivelmente ndo dara conta das exigéncias da
escola atual.

O professor da escola do seculo XXI deve conseguir trabalhar com as adversidades
presentes no cotidiano escolar. Para que isso ocorra, é necessario que este tenha uma
formacdo tedrica consistente, mas também é importante que seja formado para ter uma
posicado critica-reflexiva da pratica educativa. A reflexdo sobre a pratica deve aparecer de
maneira central no processo formativo do professor.

Zeichner (1993) defende que a formagéo inicial dos professores deva ocorrer a partir
do practium e sugere que tais experiéncias tenham como foco a reflexdo dos estudantes

sobre sua prépria pratica. O termo practium é utilizado,

(...) num sentido genérico, com vista a incluir todos os tipos de observagdes e
praticas de ensino num programa de formacdo inicial de professores:
experiéncias de terreno que precedem o estagio, experiéncias de ligacdo a
praticas no ambito de disciplinas ou modelos especificos e experiéncias
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educacionais dos alunos —mestres no ambito do ensino normal (ibidem,1993:
53).

Tal reflexdo sobre a pratica acabara por contribuir para a aprendizagem dos futuros
professores que, a priori, estardo preparados para lidar com toda a diversidade no contexto
escolar.

Assim, o papel da reflexdo na pratica educativa deve ser visto de maneira central na
formacdo e na acdo profissional de professores. Tomando como base a formacdo de
professores como um processo continuo de desenvolvimento profissional, torna-se
necessario conceber o processo de formacdo como algo que sempre estd em constante
processo de alteracéo.

A formacdo do professor de maneira a incentivar a reflexdo seria uma forma de
suprir essas necessidades sociais e promover um ensino de qualidade. Correia (1999: 5),
afirma que, “a qualidade do Ensino (ou da educacdo) estd de tal forma dependente da
qualidade dos educadores que € evidente que a melhoria das qualificagdes de cada um dos
educadores acarreta necessariamente uma melhoria na qualidade do ensino”. Dai podemos
perceber a responsabilidade dos cursos de formacdo de professores, pois
independentemente das outras variaveis que atravessam a qualidade do ensino nas escolas,
a boa formacao do professor ainda tem grande influéncia, ou seja, um professor formado
apenas para transmitir conhecimentos, dificilmente conseguira formar alunos criticos.

Neste sentido, o estudante em formacdo deve aprender considerando e refletindo
sobre suas proprias praticas, de forma que este assuma uma “atitude reflexiva” em relacao

“ao seu ensino e as condigdes sociais que o influenciam” (Zeichner, 1993: 17).

(...) O conceito de professor como préatico reflexivo reconhece a riqueza da
experiéncia que reside na pratica dos bons professores. Na perspetiva de cada
professor, significa que o processo de compreensdo e melhoria do seu ensino
deve comegar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia e que o tipo de saber
inteiramente tirado da experiéncia dos outros (mesmo de outros professores) &,
no melhor dos casos, pobre e, no pior, uma ilusdo. (ibidem:17)

Sobre a dicotomia entre teoria e prética existente na formacdo do professor é
importante valorizar os conhecimentos dos professores. Contudo ndo significa negar o
valor dos conhecimentos produzidos no meio académico, mas €& importante que as
pesquisas académicas e 0s cursos de formagdo estejam sempre comprometidos com o

aumento da autonomia dos professores que estdo sendo formados (Zeichner, 1993).
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Sobre esta perspetiva, Pimenta (2006: 42) afirma:

(...) o desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivo de politicas que valorizam a formacao de professores ndo baseada na
racionalidade técnica, que os considera meros executores de decisdes alheias,
mas numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir e de,
confrontando suas acBes cotidianas com as producdes teéricas, rever suas
praticas e teorias que as informam, pesquisando a pratica e produzindo novos
conhecimentos para a teoria e pratica de ensinar.

Desta maneira o papel da teoria seria de proporcionar ao estudante uma compreenséo
do contexto historico e social em que a escola se insere, para que ele possa ter consciéncia
da sua responsabilidade, enquanto profissional da educacdo, de formar as futuras geracdes.
O proprio Zeichner (1993: 65) aponta para a complexidade de formar professores, dado
que nem o ensino ¢ nem a formacao de professores “podem ser neutros”.

A analogia feita por Schon (1998), que compara a educacdo a uma topografia da
pratica profissional e alerta para a dicotomia existente entre as terras altas (lugar onde os
problemas sdo faceis de controlar e solucionam-se através da aplicacdo de teorias) e 0
pantano (lugar onde reside a préatica profissional, os problemas sdo confusos e, por vezes,
ocorrem falhas técnicas na resolucdo dos mesmos) define bem as dificuldades existentes no
que se refere a educacdo e a formacdo de professores. Por isso é imprescindivel pensar
numa formacdo de professores de qualidade, de forma que teoria e pratica caminhem
sempre juntas, em um dialogo constante. Pois a partir dai, com uma boa base teorica, o

futuro professor podera refletir criticamente sobre suas préaticas.

3- O ENSINO E A ENFERMAGEM COMO PROFISSOES DE AJUDA

Nesta terceira parte do primeiro capitulo, almejamos fazer uma breve discussdo a
respeito das interacdes humanas, nomeadamente das relagcdes interpessoais, de maneira a
que possamos perceber como ocorrem as relagdes de ajuda, para entdo podermos
concetualizar o ensino e a enfermagem enguanto profissdes de ajuda.

As relagdes interpessoais tém grande importancia na vida do ser humano e é através
dessas relacdes, presentes ao longo da vida, que acontece o desenvolvimento do mesmo.
Moser (1994) entende que o ser humano passa a maior parte da vida em interagdo com o

outro, o que mostra a relevancia dessas relacbes no seu desenvolvimento, sendo tais
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relacfes um lugar privilegiado de trocas e interagBes. O valor destas relacGes é enfatizado
por Laing (as cit in Ferreira, 2007:4) que sinaliza que ‘“nada mais é importante na vida
humana do que as relacfes interpessoais e na sua compreensdo residem muitos dos limites
e dos problemas entre as pessoas”. Tais problemas tém, muitas vezes, a sua origem na ma
comunicagdo existente na relacdo e a maneira como as pessoas se relacionam é muito
importante. Ferreira (2007: 3) afirma que “muitos dos atuais problemas humanos residem
na dificuldade ou no modo como as pessoas se posicionam em qualquer interacao”. A
comunicacdo deve aparecer como fator relevante neste processo, pois se houver ruidos na
comunicacéo, estes acabaréo por ter reflexo na dimensé&o relacional, causando conflitos.

As relagdes interpessoais exigem sempre o envolvimento de duas partes para serem
vividas plenamente, sendo necessarios comprometimentos e uma constru¢do constante.
Mesmo assim, os contornos de uma relacdo nem sempre sdo lineares e podem ser
permeadas por conflitos. Os conflitos s&o uma parte importante das relagdes interpessoais,
pois através desses, podem ocorrer momentos de aprendizagem e desenvolvimento (Silva,
2009).

As relacdes interpessoais podem desenvolver-se de diversas maneiras: relacdes de
amizade, relacbes amorosas, relacdo de poder, entre outras. Uma das vertentes dessa
relacdo é a relacdo de ajuda, na qual iremos nos centrar.

A relacdo de ajuda é definida pela importancia que tem enguanto promotora do bem-
estar do outro, sendo uma relacdo ndo autoritaria, na qual uma das partes procura facilitar o
crescimento da outra (Silva, 2009). O conceito que determina tal relagéo foi definido por
Rogers (2009: 63) e segundo este, a relacdo de ajuda ¢ uma relagdo na qual “uma das
partes procura promover na outra o crescimento, o desenvolvimento, a maturidade, uma
melhor capacidade para enfrentar a vida”. A relagdo de ajuda pressupde a escuta do outro,
0 observar o outro nas diversas facetas e também o refletir, para que o ajudante possa
ajudar o outro na sua busca de autonomia (Simdes et al, 2006). O individuo que ajuda, tem
a funcdo de potencializar o desenvolvimento de quem é ajudado, buscando maneiras de
fazer com que o outro acredite em si mesmo, como pessoa e procure formas para a
resolugdo dos problemas e dos conflitos existentes. “Na relacdo de ajuda cré-se que o ser
humano possui uma capacidade inata que o impulsiona para a vida, ou seja, que dentro de
si a pessoa possui 0s mecanismos necessarios para lidar consigo e com o outro” (Simoes et
al, 2006: 48). De maneira geral, o objetivo central da relacdo de ajuda € favorecer o

desenvolvimento do outro.
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Tal relagdo pode acontecer de modo informal, ocorrendo de maneira imprevista e
muitas vezes espontanea nas situacdes do dia-a-dia, onde quem presta ajuda o faz de forma
voluntaria e ndo planeada. Também pode ocorrer de modo formal, com planeamento
prévio e estruturado, onde muitas vezes aquele que ajuda tem algum tipo de formacéo para
concretizar tal ajuda. Neste caso, estamos a falar das profissoes de ajuda.

As profissfes de ajuda sdo aquelas que na sua dindmica relacional apresentam como
dimensdo essencial a ajuda, o apoio e 0 desenvolvimento do outro. Na atual sociedade do
conhecimento, onde a competitividade e a producdo de novas tecnologias tém grande foco,
as profissdes de ajuda acabam por ganhar destaque, visto que cultivam o dialogo e a
mediacdo entre os seres humanos procurando sempre o bem estar fisico, emocional e
psicolégico. Tais profissdes podem ainda ser caracterizadas pela relagédo estabelecida entre
0 desenvolvimento humano e o desenvolvimento profissional (Fernandes et al, 2012).
Neste sentido, 0 ensino e a enfermagem apresentam caracteristicas que as diferenciam das
outras profissoes e as definem como profissdes de ajuda, visto que as relagdes interpessoais
e de ajuda acabam por estruturar as duas profissdes, sendo essencial ao enfermeiro e
também ao professor a dimensdo relacional e o contato com o outro. Desta forma, a
humanizacdo das relacdes que se apresentam em tais profissfes torna-se necesséria para
que o trabalho realizado ocorra da melhor maneira possivel.

No que diz respeito a enfermagem, profissdo na qual o cuidado de outras pessoas tem
foco central na formacdo, fica mais facil reconhecer a mesma como profissdo de ajuda.
Pereira (2008) entende o cuidar como eixo estruturante da profissdo e da formacdo em
enfermagem. Indo ao encontro deste discurso, Watson (cit in Amendoeira, 2008: 231)
afirma que “a enfermagem consiste na ciéncia e na filosofia do cuidar. Ela pode ser
entendida como a profissionalizagdo da capacidade humana do cuidar”.

Neste sentido, Amendoeira (2008: 231) acaba por definir o cuidar como um processo
entre os seres humanos (neste caso, enfermeiros e utentes) enfatizando a importancia da
vertente relacional, lembrando que o “cuidar s6 pode ser verdadeiramente demonstrado e
praticado interpessoalmente”. Tal posicionamento também ¢é vinculado pela Ordem dos
Enfermeiros (2001:9), que afirma que “o exercicio profissional da enfermagem centra-se
na relacdo interpessoal de um enfermeiro e uma pessoa ou de um enfermeiro e um grupo
de pessoas (familia ou comunidades)”.

Como podemos observar, a dimenséo relacional e da ajuda permeia a profissdo do
enfermeiro. Assim, privilegiar uma formagéo que dé conta da vertente relacional, buscando

sempre a humanizacdo das relagdes, tem tanta importancia quanto formar o enfermeiro
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para aplicar uma injecdo ou fazer curativos no paciente. Em suma, € importante que a
formacdo ocorra de forma integrada, onde os procedimentos praticos possam ser feitos de
maneira humanizada e afetiva.

No caso da docéncia, a nocdo de apoio e de desenvolvimento ao outro é
indispensavel para compreender a esséncia do trabalho educativo e sua devida
profissionalidade enquanto profissdo de ajuda. Contudo, muitos cursos de formacdo de
professores deixam de lado a vertente relacional e acabam voltando o foco formativo para
as teorias e praticas pedagogicas. Ribeiro et al (2005:31) apontam que no cotidiano dos
professores e também nos planos de estudos dos cursos de formagdo de professores, as
relagdes afetivas “sdo habitualmente negligenciadas”. Até mesmo a bibliografia existente
no que toca a dimensdo relacional da docéncia € incipiente, se comparada as outras
tematicas relacionandas ao contexto escolar que sdo estudadas. Apesar disso, perspetivar
uma aprendizagem que tenha como base a dimensdo afetuosa torna-se imprescidivel para o
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes. Sendo a relagdo educativa um tipo de
relacdo interpessoal, ela pode ser vista como um conjunto de relagdes, com caracteristicas
cognitivas e afetivas identificaveis, estabelecidas entre educador e educando (Silva, 2009).
Na mesma linha de pensamento, Tardif (2005: 258) reconhece que “o trabalho docente
repousa sobre emoc0es, afetos, sobre a capacidade ndo s6 de pensar nos alunos, mas
também de perceber e sentir suas emogoes, seus temores, suas alegrias”.

Dai a importancia de termos atencdo a dimensdo da afetividade e do cuidado no
processo de formacgdo dos professores. Ribeiro et al (2005) afirmam que a afetividade e a
expressdo de sentimentos podem ser desenvolvidas por meio da formacdo. Segundo 0s
autores, mesmo ocorrendo uma grande valorizagdo, por parte da escola, do “conhecimento
I6gico, racional e objetivo em detrimento do conhecimento relativo ao corpo, as artes, aos
sentimentos e as relagdes na sala de aula” (ibidem: 32), a formacao do professor ndo deve
se descuidar da dimensdo afetiva da profissdo, fazendo-se necessario a convivéncia de
maneira saudavel da cognicéo e da afetividade no ensino.

De tal modo, ndo cabe mais aos cursos de formacgdo de professores formarem
instrutores que detém o conhecimento tedrico e vao aplica-los na pratica. O perfil do novo
professor, necessario a escola do século XXI e que dé conta de todas as singularidades do
contexto educativo, deve ultrapassar a barreira minimalista que reduz a educacgéo apenas a
transmissdo de um conhecimento que foi previamente selecionado. O novo professor deve
ter qualidades de “escuta, de atengdo positiva, de confianga reciproca, de acolhimento, de

dialogo, que se acompanham do respeito mutuo e da tolerancia” (Ribeiro et al, 2005: 32),
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para que possa atender as reais necessidades dos educandos, sempre se valendo da
dimensao afetiva na relagdo com os mesmos.

Em sintese, as profissdes de ajuda sdo parte importante do mundo em geral e do
mundo das profissGes, pois compartilham caracteristicas comuns: “a relagdo entre o
conhecimento profissional e o desenvolvimento humano, e o caracter complexo da
atividade profissional” (FIPAIF, 2012). Também tém em comum a caracteristica de serem
a maioria mulheres que ocupam os cargos em tais profissdes, caracterizando um processo
de feminilizacdo' das mesmas. Talvez isso ocorra por serem profissdes relacionadas a
questdo do cuidado, ocorrendo, em consequéncia disso, um processo de desvalorizacéo e
de baixo prestigio social. Assim como nos lembra Quitete et al. (2010: 234), “(...) a medida
gue aumenta a presenca feminina, diminuem as remuneracdes, a ocupacdo passa a Sser
considerada pouco qualificada e decai o prestigio social da profissdo”. Complementando
este pensamento, Rodriguez (2009) afirma que a educacdo recebida em casa por meninas e
mulheres, muitas vezes acaba por se traduzir em uma preparagdo para o espaco laboral.
Segundo a autora, muitas vezes os postos de trabalhos tipicamente ocupados por mulheres
sdo uma prolongacdo do trabalho doméstico, assim como a atencdo e o cuidado que as
mulheres proporcionam em casa a criangas, adultos e doentes.

Os discursos de Rodriguez (2009) et Quitete et al (2010) elucidam bem o contexto
em que as profissbes de ajuda se encontram. A relacdo direta existente entre a dimensao
relacional (neste caso o cuidado) com a feminilizacdo de tais profissfes, acaba, por vezes,
sendo reflexo sim das aprendizagens vindas do contexto familiar. E claro que em casa néo
sdo formados professores e enfermeiros, contudo, através das aprendizagens que nascem
neste contexto informal, tais mulheres aprendem como o cuidado e o afeto, tal como foi

apontado, € essencial as duas profissoes.

" Quitete et al. (2010: 234), diferenciam os termos feminilizagio e feminizagdo. “Feminilizag&o possui um
significado quantitativo, ou seja, refere-se ao aumento do peso relativo do sexo feminino na composicéo de
uma profissdo ou ocupacdo, sua mensuracdo e andlise realizam-se por meio de dados estatisticos.
Feminizacéo denota um significado qualitativo a partir da significAncia e do valor social de uma profisséo
ou ocupacgao, que originaram da feminilizagéo, e foram vinculadas a concecao de género predominante em
uma época (...) existe uma relacao intensa entre o acesso massivo de mulheres a uma profissdo ou ocupagéo
(feminilizag&o) e sua transformacao qualitativa (feminizagao)”.

46



CAPITULO II-

DAS ESCOLHAS METODOLOGICAS: UM
CAMINHO PARA A COMPREENSAO






INTRODUCAO

O presente capitulo tem como principal objetivo dar conta dos procedimentos
epistemoldgicos e metodologicos adotados nesta investigacdo. Para tal, procuraremos
refletir sobre alguns pressupostos tedricos inerentes as praticas de investigacdo, com o
propdsito de fundamentar e justificar tais opgoes.

Desta maneira, em um primeiro momento apresentamos o processo de encontro do
objeto de estudo, depois faremos a fundamentacdo epistemoldgica e metodolégica e num
terceiro momento sera apresentada a organizacao e percurso desta investigacdo, através da
caracterizacdo do contexto, dos procedimentos de recolha de dados, em que se da conta das
técnicas utilizadas, nomeadamente a recolha documental, as notas de campo e o grupo de

discussao focalizada.

1- CONSTRUINDO, DESCONSTRUINDO E RECONSTRUINDO: O
ENCONTRO DO OBJETO DE ESTUDO

Como ja& foi abordado anteriormente, esta investigacdo pretende produzir
conhecimentos no ambito dos estudos sobre o0 ensino superior, na perspetiva do olhar e das
vozes dos estudantes nomeadamente sobre o que pensam acerca da relacao teoria e préatica
no seu processo de formacdo e de que modo (re) conhecem as suas profissbes em
dimensGes de ajuda e da relacdo. Tal estudo, articula-se no sentido em que beneficia-se do
projeto de investigacdo denominado FIPAIF, compartilhando com este uma mesma matriz
tedrica e metodoldgica, e anseia contribuir humildemente com conhecimentos pertinentes
para com esse projeto maior.

O projeto FIPAIF, circunda-se ao contexto portugués™ e,

(...)visa identificar conceitos, dispositivos, procedimentos e praticas que
poderdo contribuir para a melhoria da formacéo inicial de professores/as
e enfermeiros/as e a construcdo das suas identidades profissionais com
vista a desenvolver e mudar positivamente os seus futuros contextos de
trabalho. (Fonte: http://www.fpce.up.pt/fipaif/index.html).

O foco desta de investigacdo é outro. Para uma melhor compreenséo do leitor, torna-

se importante apresentarmos o percurso até a definicdo do objeto de estudo.

150 projeto FIPAIF conta com a parceria de uma Escola Superior de Educacéo e de uma Escola Superior de
Saude, ambas localizadas na regido norte de Portugal.
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A proposta inicial desta investigacdo tinha como interesse perceber as apreciacfes
dos estudantes acerca de questfes ligadas ao seu processo formativo, com foco nas IES
localizadas em Portugal. Contudo, através da oportunidade que de participar do programa
de mobilidade estudantil Erasmus™® numa universidade localizada na regido norte de
Espanha'’, e das oportunidades advindas desta experiéncia, o projeto inicial da
investigacdo passou por certa reformulagdo, uma vez que os procedimentos de recolha de
dados realizados em Portugal estenderam-se ao territério Espanhol®.

De tal modo, partindo desta experiéncia, pesando os prds e contras desta decisao,
langdmo-nos ao desafio de alargar este estudo além-fronteiras™®, conscientes, na medida do
possivel, dos riscos inerentes a esta decisdo e, decidimos incluir neste estudo as vozes dos
alunos da universidade espanhola. Vale ressaltar que este ndo é um estudo comparativo, o
que se pretende é produzir conhecimentos acerca das vozes dos estudantes do ensino
superior, neste caso, enquanto profissdes de ajuda, nomeadamente sobre 0 que pensam a
respeito da relagdo teoria e pratica no seu processo de formagao. E necessario pontuar que
foram tracadas possiveis similaridades e diferencas entre as duas realidades (portuguesa e
espanhola), contudo, é importante enfatizar que este ndo foi o foco deste trabalho. O
ndcleo central do trabalho trata de perceber como os estudantes do ensino superior
compreendem as suas profissdes — professor e enfermeiro — nas suas dimensoes tedricas,

praticas e relacionais.

2- FUNDAMENTACAO EPISTEMOLOGICA E METODOLOGICA

Para dar inicio a discussdo acerca das op¢des metodoldgicas desta investigacao, faz-
se necessario, num primeiro momento, definir o conceito de paradigma para s6 entdo
argumentar acerca das escolhas feitas.

O termo paradigma da ciéncia diz respeito as formas como sdo organizadas as

orientagdes e critérios que definem a producdo do conhecimento cientifico. Moreira (2007:

0 programa de mobilidade estudantil Erasmus € um programa de intercambio educativo europeu.

7 A Universidade tem 37 cursos de graduacio e 18 de pés-graduacéo, entre eles os cursos de Enfermagem e
Formagdo de Professores.

'® Devido a grande disponibilidade, receptividade e acolhimento tanto por parte dos estudantes, como por
parte dos docentes na universidade, entendeu-se que incluir o contexto espanhol nesta investigacdo seria uma
mais- valia para este trabalho. Apesar do desafio da lingua, num curto espago de tempo, foram realizadas as
recolhas de informagOes necessarias, foram feitos contatos com os informantes-chave necessarios, e
conseguimos formar dois grupos de alunos (um do curso de enfermagem e outro de educacéo infantil) para
participar voluntariamente de um grupo de discussdo focalizada.

' Em ANEXO 1, vocé pode ver o mapa com a localizacéo do trajeto da investigacao.
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18) explica o conceito de paradigma definido por Kuhn, como sendo “um guia para a
ciéncia”. Dialogando com este autor, Bourdieu (2004: 29) elucida que “o paradigma ¢ o
equivalente de uma linguagem ou de uma cultura: determina as questdes que podem ser
formuladas e as que devem ser excluidas, o0 pensavel e o impensavel”.

Sendo o paradigma que determina o norte da investigacdo, torna-se imprescindivel,
em primeiro lugar, enquadrar a investigacdo em um paradigma epistemoldgico.
Considerando esta uma investigacdo em Ciéncias da Educacao, que tem como interesse de
estudo perceber e escutar futuros enfermeiros e professores acerca da relagdo teoria e
pratica no seu processo formativo, a utilizacdo de uma metodologia de caréater qualitativo
torna-se pertinente na medida em que permite uma aproximagdo com os participantes da
investigacdo. Neste sentido, Silva (2008:64) aponta que “a op¢ao pelo paradigma
qualitativo justifica-se pela natureza dos fendmenos que se pretendem conhecer e que
exigem uma aproximacdo ao detalhe, bem como um olhar mais prolongado”. Situada no
paradigma pds-moderno, tal investigacdo leva em conta os discursos dos participantes, de
maneira a aprender, a partir das realidades e experiéncias vividas por estes durante o
periodo de formacédo no ensino superior.

Uma vez estabelecida a maneira de olhar para o tema central desta investigagéo,
torna-se necessario caracterizar a posicao do investigador neste processo. Acreditamos que
o0 investigador, implicado com o trabalho a ser desenvolvido deve ter consciéncia da
impossibilidade de ignorar tudo aquilo que ele é antes de ser investigador. A neutralidade,
tdo almejada pela Ciéncia Moderna, ndo considera as interferéncias existentes entre
investigador e investigado, apresentando assim, uma visdo romantica do processo de
investigacdo. Sandra Harding (1991:10) argumenta que “todo conhecimento cientifico ¢
socialmente situado” desta forma, “nem pessoas que conhecem, nem o conhecimento que
produzem sdo ou podem ser imparciais, desinteressadas, neutras quanto a valores”.

Bourdieu (1997: 713), dialoga com Harding afirmando que:

(...) o soci6logo ndo pode ignorar que é proprio de seu ponto de vista ser
um ponto de vista sobre um ponto de vista. Ele ndo pode re-produzir o
ponto de vista de seu objeto, e constitui-lo como tal, re-situando-o0 no
espaco social, sendo a partir deste ponto de vista muito singular (g, num
sentido, muito privilegiado) onde deve se colocar para estar pronto a
assumir (em pensamento) todos os pontos de vista possiveis.
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Neste sentido, pensar sobre o posicionamento do investigador e na forma como este
conduz a investigacdo torna-se primordial para a obtencdo de resultados que retratem, da
maneira mais fiel, a realidade estudada. Bodgan & Biklen (1994:51) afirmam que “o
processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de
alguma forma neutra”.

Apbs discutir acerca da neutralidade - ou falta dela - no processo de investigacao,
cabe salientar que, acreditamos que embasadas numa perspetiva de investigacdo
qualitativa, a aproximacgdo entre investigador e investigado ajusta-se na recusa de
“metodologias de distanciamento” (Santos, 2010:54) tornando-se necesséria a producgdo de
“um conhecimento compreensivo e intimo” (ibdem, 2010) que ndo separe, mas sim una 0s

mesmaos.

3- O PERCURSO DA INVESTIGACAO

Apds termos exposto o paradigma em que se insere esta investigacdo e 0
posicionamento do investigador nesse processo, apresentaremos 0 percurso tragcado para
conseguirmos responder a questdo de pesquisa.

Como ja referimos, no contexto portugués, tal investigacao foi realizada em Escolas
Superiores localizadas na regido norte do pais. Dado que este projeto de investigacao
nasceu de um projeto maior (FIPAIF), que acontece em “terras lusitanas”, 0 contacto
inicial com o terreno, foi estabelecido pelas professoras que coordenam tal projeto. Toda
recolha de materiais e documentos, bem como a realizacdo de entrevistas com alunos e
docentes, foi feita pelas investigadoras do projeto e docentes da FPCEUP. Estivemos
presentes na realizacdo dos grupos de discussao focalizada com os alunos (que utilizamos
nesta investigagdo). Contudo, como este trabalho vincula-se ao projeto em questéo, foi-nos
disponibilizado as informagdes e dados acerca das duas escolas.

No contexto espanhol, a investigacdo também foi realizada em duas escolas de uma
Instituicdo de Ensino Superior, na qual, recolnemos informag6es sobre 0s cursos e sobre os
alunos dos cursos de enfermagem e de formacdo de professores - educacdo infantil®. O
contacto com os informantes-chave, bem como o acesso aos alunos e aos documentos

necessarios para esta investigacdo ocorreu com o auxilio da docente responsavel pela

% A maioria dos documentos recolhidos é de dominio plblico e estdo disponiveis no site da Universidade,
mas como ja referimos, mantemos o anonimato.
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rececdo dos estudantes Erasmus, na Faculdade de Educagdo. No ambito do curso de
enfermagem, a coordenadora do curso foi quem nos auxiliou na disponibilizacdo de

documentos e nos contactos iniciais com os alunos.

4- RECOLHA DE DADOS

Nesta investigacdo, de cariz qualitativo, apoiados em Bogdan & Biklen que afirmam
que “na investigacdo qualitativa a fonte directa € o ambiente natural, constituindo o
investigador, o instrumento principal” (1994: 47), pretendemos aproximar-nos dos atores e
dos contextos em que a nossa tematica foi desenvolvia. Desta meneira, partimos para o
trabalho empirico, reconhecendo que “a realidade s6 se da a conhecer aos humanos da
forma como € percebida” (ibdem, 1994:54). Utilizdmos as seguintes técnicas de recolha de
dados: levantamento documental e grupo de discussdo focalizada. Posteriormente, para a
realizacdo do tratamento dos dados e triangulacdo das informacgdes obtidas com o suporte

tedrico, realizamos uma analise do conteudo.

4.1- Os Documentos

A recolha de documental e o levantamento bibliografico, contribuiram de maneira
impar para a investigacdo, visto que nos permitiu 0 acesso a uma base de dados e a
conhecimentos tedricos, possibilitando assim realizarmos uma melhor contextualizacdo do
tema e das diferentes Instituicbes de Ensino Superior, ligadas a esta investigacao.

Ao longo deste processo procuramos e confrontdmos informacdo proveniente de
diferentes fontes como o objetivo de a profundarmo-nos no desenvolvimento do foco de
estudo. Neste sentido, Calado et al (2005) apontam para a importancia da recolha de
documentos, sendo uma etapa no método de andlise de documentos, visto que “estes ndo
oferecem suficiente informacdo para os complexos problemas das investigagdes se nao
forem organizados e manipulados (ibdem, 2005:6)”.

A recolha de documentos e a sua organizacdo ocorreu em diferentes momentos. No
caso de Portugal, esta recolha documental foi realizada, como mencionado anteriormente,
pelas investigadoras do projeto FIPAIF. E no caso da Espanha, tivemos acesso aos
documentos em novembro de 2011, na mesma época em que se realizaram os grupos de

discussdo focalizada.
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Em suma, no quadro 1, enumeramos 0s documentos recolhidos e analisados

relativamente ao foco do nosso interesse:

Quadro 1: Documentos Recolhidos e Analisados

Escola  Superior de | -Plano de Estudos do curso de Licenciatura em
_, | Educagéo Educacdo Basica.
< -Guia das Provas de Ingresso 2012- Curso de
= Educacio Bésica.”!
E Escola  Superior de | -Plano de Estudos do curso de Licenciatura em
O | Saude Enfermagem.
0 -Guia das Provas de Ingresso 2012- Curso de
Enfermagem.
Faculdade de Educacdo | - Plano de Estudos do curso de Educacéo Infantil.
< - Documento Nuevo Ingreso- curso 2011/2012- Curso
= de Educaggo Infantil. *
g Faculdade de Ciéncias - Plano de Estudos do curso de Enfermagem.
@ da Saude - Documento Nuevo Ingreso- curso 2011/2012- Curso
de Enfermagem.

De realcar da sintese do quadro apresentado acima, € importante destacar que durante
0 processo de levantamento documental tivemos acesso a diversos documentos tanto no
contexto portugués, quanto no contexto espanhol e optdmos por selecionar alguns (que
estdo enunciados no quadro 1) a fim de melhor responder as indagagdes centrais desta
investigacdo. Nesse processo de garimpagem de documentos, procurdmos sempre
documentos que fossem correspondentes entre as escolas portuguesas e espanholas (apesar
de ndo ser o objetivo desta investigacdo fazer comparacao entre os dois paises). Contudo,
tivemos acesso ao documento denominado Nuevo Ingresso®, que é disponibilizado ao
publico através da internet pela Universidade espanhola, que trouxe dados ricos para esta
investigagdo. Desta maneira optdmos por fazer a anélise deste documento, como o intuito
de enriquecer ainda mais os resultados deste trabalho de investigacdo. No que diz respeito

aos Planos de Estudos dos quatro cursos estudados, procuraremos tragar um panorama

! O guia teve importancia enquanto consulta de dados, o que nos permitiu uma visdo panoramica dos
estudantes do curso.

?2 Tais documentos (denominados Nuevo Ingreso) sdo de dominio publico e estdo disponibilizados no site da
Universidade, pela Oficina de Evaluacion y Calidad de la Universidad, que realiza todos os anos um estudo
guantitativo com os novos alunos ingressantes de todos os cursos da mesma. A riqueza dos dados é tamanha,
por isso, analisaremos alguns aspetos abordados por este inquérito no proximo capitulo, que serdo exclusivos
do contexto espanhol. Esses documentos estdo no ANEXO 3. Para garantir o anonimato da Instituicdo, estdo
identificadas as alteraces realizadas.

> Para a realizacdo das andlises tivemos acesso aos questionarios realizados com os ingressantes
matriculados no ano 2011/2012, nos cursos de Enfermagem e Educacéo Infantil.
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geral da formacdo que é oferecida nas IES estudadas, sempre buscando dialogar com os
discursos dos estudantes, contudo, ndo faremos nenhum tipo de comparagéo entre eles.
Com relacdo aos guias de provas de ingresso, no caso de Portugal, - mesmo sendo um
documento com menos informacgdes do que o espanhol- procuraremos observar qual é o
perfil do aluno ingressante, de maneira a que possamos tentar dialogar com os outros dados
da investigagéo.

4.2- Grupo de Discussao Focalizada

Como técnica principal de interpelacdo e desvendamento a que se propds esta
investigacdo, foi utilizado o grupo de discussdo focalizada. Para Macedo (2004:159) a
utilizacdo desta metodologia constitui um instrumento adequado ao caracter da
investigacao, visto que,

(...) este método, como investigacdo qualitativa (...) permite captar as
interacgBes dindmicas entre as e os intervenientes, de tal modo que os

discursos produzidos sdo geradores de outros discursos, potenciando
formas de pensamento de maior complexificacéo.

A utilizacdo deste método justificou-se pois, como pretendiamos ouvir as
perspetivas dos alunos acerca do seu processo formativo, o grupo de discussao focalizada
contribui para a aproximacéo, integracédo e envolvimento com os participantes.

Macedo (2004: 159), fala também a respeito das relagdes de poder dentro de um

grupo focal e afirma que,

(...) dado o seu carécter ndo-hierarquico, os Grupos de Discussdo
Focalizados permitem a construgdo de relages de maior horizontalidade,
potenciando o desvio do equilibrio de poder da investigadora para as e 0s
participantes, bem como a existéncia de uma sensa¢do de empowerment
na situacdo de grupo, pela empatia com pares ou amigos, 0 que
implementa a partilha de experiéncias e emocdes.

Este posicionamento enfatizado pela autora, de “maior horizontalidade” e “equilibrio
de poder”, foi justamente a postura que se pretendeu ter perante os participantes da
pesquisa. Neste sentido, acreditamos que a utilizacdo dessa metodologia tenha vindo a
contribuir de maneira impar para o alcance das respostas as indagac@es iniciais deste
trabalho.
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Na realizagdo dos grupos focais, tivemos como principal objetivo recolher
informacdes sobre o posicionamento dos estudantes em relacdo a sua formacéo, para
posteriormente, tracarmos similaridades entre as perspetivas dos alunos dos diferentes
cursos. De tal modo, a elaboragdo das frases-debate®* foi pensada de forma a que estes
pudessem falar sobre seu processo formativo de uma maneira geral, algumas perguntas
foram direcionadas para determinados assuntos, contudo, o importante era obtermos um
posicionamento dos estudantes acerca da sua formacéo.

IniciAmos os grupos focais explicando a dindmica de funcionamento do mesmo,
sempre dando énfase ao facto de que ndo existiam respostas certas ou erradas, 0 importante
era ouvir o posicionamento de cada um sobre o assunto em discussdo, como sugerem
Bogdan & Biklen (1994: 137), “O que se revela mais importante ¢ a necessidade de ouvir
cuidadosamente [...] encare cada palavra como se fosse potencialmente desvendar o
mistério que ¢ o modo de cada sujeito olhar para o mundo”.

No caso dos grupos focais realizados na Espanha, os participantes assinaram um
protocolo de consentimento informado®, concordando com a participagdo voluntaria e
permitindo a utilizacdo do produto oriundo das suas respostas®.

A cooptacdo dos participantes para a participacdo nos grupos focais em Portugal
ocorreu por meio de um contacto realizado pelas investigadoras do projeto FIPAIF, que
solicitaram junto aos coordenadores dos cursos de Educacdo Basica e de Enfermagem dois
alunos de cada ano, dando preferéncia a um do sexo feminino e outro do sexo masculino.

No caso espanhol, a cooptacdo ocorreu de forma diferente. Nos dois cursos,
Educacao Infantil e Enfermagem, foram realizadas abordagens aos estudantes no final de
uma aula dos respetivos cursos, convidando-os para a participacdo no grupo focal através
de uma pequena explicacdo do projeto de investigacdo. Em ambos os casos, tivemos o
auxilio e a disponibilidade dos docentes locais no incentivo para a participacdo dos
estudantes.

O Unico critério de selecdo para a participacdo (nos dois paises) consistiu na escolha
de alunos que estivessem matriculados regularmente nos cursos de Enfermagem e de
Formacdo de Professores (Educacdo Bésica e Educacdo Infantil) nas IES estudadas. O

quadro seguinte mostra a distribuicdo dos participantes por género e localizacao:

** Chamaremos de frases-debate os temas centrais propostos para discussdo no grupo de discussao focalizada.
Os guibes do grupo de discussao focalizada encontram-se disponiveis no ANEXO 4.

%> 0 termo de consentimento informado encontra-se disponivel no ANEXO 5.

% No caso dos grupos focais realizados em Portugal, ndo considerdmos necessario que os participantes
assinassem o protocolo de consentimento informado pois as duas IES ja estavam previamente vinculadas ao
projeto FIPAIF.
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Quadro 2: Participantes da Investigacdo- Género e Localizagdo

Género
- Cursos Feminino | Masculino | Total
X 4 9 0 .
PORTUGAL Educacédo Basica
Enfermagem 4 4 8
~ ; , i -
ESPANHA Educagéo Infantil
Enfermagem 4 3 7
Total 21 8 59

Como podemos observar, 0 nimero de participantes no contexto portugués é maior
gue o numero de participantes em Espanha. 1sso se deve ao facto de que, em Espanha, o
convite feito aos alunos ocorreu de forma mais informal e em um periodo de tempo mais
curto?’, ao contrario do caso portugués, no qual a abordagem foi feita vinculada ao projeto
FIPAIF. Em Portugal, foram selecionados dois alunos de cada ano (1 do sexo masculino e
1 do sexo feminino), contudo, no curso de Educacdo Basica ndo houve participantes do
sexo masculino. Em Espanha, os participantes voluntarios eram advindos do primeiro e
segundo ano de curso e, como podemos observar no quadro, no curso de Educacgéo Infantil
a presenca masculina também é baixa.

Os grupos de discussdo focalizada®® foram realizados em ambos 0s contextos nos
periodos de setembro/2011 & dezembro/2011, nas respetivas instituicdes de ensino®. Tais

encontros foram registados em suporte de audio e posteriormente transcritos™.

%70 periodo de realizac&o do programa de mobilidade foi apenas de 4 meses. Neste periodo foram feitos os
contactos com os informantes-chave, o levantamento documental com dados dos dois cursos e também a
cooptacdo dos alunos para participaram do grupo focal. Obviamente o ideal seria que tivéssemos em Espanha
0 mesmo numero de participantes que em Portugal, contudo, como isso ndo foi possivel e por esta, se tratar
de uma investigacdo de cariz qualitativo, acreditamos que este fator ndo influenciard nos resultados desta
investigacao.

*® No total foram realizados 4 grupos de discussdo focalizada (2 em Espanha e 2 em Portugal), tendo uma
média de duracédo de tempo de 70 minutos, cada um.

% O calendario completo da investigagao, encontra-se disponivel no ANEXO 2.

%% A transcricdo dos grupos de discussdo realizados em Espanha foi simultaneamente traduzida por traduco
livre da investigadora. A transcricdo dos grupos focais portugueses foi realizada pelas investigadoras do
projeto FIPAIF. Tais transcricdes encontram-se arquivadas e disponibilizadas num cd, que podera ser
solicitado pelo jari no &mbito da apresentacdo das provas publicas.
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CAPITULO lII-

PROCEDIMENTOS DE ANALISE,
APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS






INTRODUCAO

Apds a fundamentacdo e apresentacdo do caracter metodoldgico que norteia esta
investigacdo, prosseguimos com a apresentacdo e analise dos dados provenientes do estudo
empirico realizado.

Comecaremos por discorrer sobre os procedimentos de analise, nomeadamente a
analise do contetdo, depois apresentaremos e justificaremos as dimensdes de analise, bem
como o processo de categorizacdo do material recolhido e finalmente, passaremos a analise

interpretativa dos dados.

1-PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Para realizar o tratamento dos dados desta investigacdo optdmos pela andlise de
contéudo. De acordo com Vala (1986:104), a analise do conteido atenta para a

(...) desmontagem de um discurso e da producdo de um novo discurso
através de um processo de localizacdo- atribuicdo de tracos de
significacédo, resultado de uma relacdo dinamica entre as condigdes de
producdo do discurso a analisar e as condi¢des de producédo de analise.

A andlise de conteudo é uma etapa do trabalho de investigagdo que nos permite
transformar o material recolhido num ‘conjunto de dados’, organizando-se, posteriormente, o

material em categorias. Lessard-Hébert et al (1990: 107) apontam que,

(-..) O conjunto do material compilado no campo ndo €, em si mesmo, um
conjunto de dados, mas é, sim, uma fonte de dados. As notas de trabalho,
as gravacdes em video e os documentos respeitantes ao local do estudo
ndo sdo dados. Mesmo as transcricbes das entrevistas ndo o sdo. Tudo
isto constitui material documental a partir do qual os dados serdo
construidos gracas aos meios formais que a analise proporciona.

Deste modo, é nesta etapa de trabalho, que existe uma maior necessidade de atencéo
do investigador para que este consiga perceber, através dos materiais recolhidos, as
respostas as indagacoes desta investigacao.

Ainda sobre a Anélise do Contetdo, Bardin (1977: 44) diz que ela “procura conhecer

aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruca (...) € uma busca das outras
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realidades através das mensagens”. Tal autor aponta para a necessidade de organizagédo das
informacOes obtidas em categorias e subcategorias para assim ocorrer uma maior
compreensdo da realidade investigada.

De tal modo, definimos as categorias de analise no sentido de “fornecer por
condensag@o, uma representagdo simplificada dos dados brutos” (ibidem:119). Terraséca
(1996: 124), afirma que “este processo de categorizacdo ¢ o cerne da analise do conteudo,
pois € 0 momento em que Se reorganiza o0 material, atribuindo a cada categoria as parcelas
de discurso que tém uma proximidade de sentido”.

Desta maneira, foram definidas algumas categorias, e estas, por sua vez, situadas
dentro de 3 dimensdes de anélise diferentes: a formacao, a relacao de ajuda e a dimenséo
pedagogica. Para uma melhor visualizacdo, apresentamos o quadro 3, com as respetivas

categorias.

Quadro 3- Dimensdes de Analise e Categorias

Dimensoes Categorias
Prética
Formagéo Teoria

Teoria versus Prética
Ajuda na Profissdo

Relacdo de Ajuda -
¢ ) Interajuda
Autonomia
Pedagdgica :
Investigar

E importante ressaltar que o processo de categorizagio aconteceu em varias etapas,
passando as categorias e dimensbes de analise por diferentes configuracBes e
reconfiguracBes. Apos diversas leituras do material recolhido e depois de muita reflexao,
optdmos por realizar as analises de acordo com as categorias apresentadas no quadro 3.
Dado que estas davam conta dos propositos da investigacdo na medida em que
pretendemos escutar os estudantes em relagdo a sua formagdo no ensino superior e
conhecer as vertentes pedagdgicas e relacionais das suas futuras profissoes.

Nos quadros, 4, 5 e 6 que expomos em seguida, descrevemos cada uma das
categorias e também apresentamos uma unidade de registo, enquadradas na sua dimenséo
de analise, para um melhor entendimento e compreensdo deste processo de significacdo

dos dados obtidos.

62



Na dimensdo de analise Formacao, pretendemos perceber através das categorias

elencadas, qual o posicionamento dos estudantes acerca do seu processo formativo,

nomeadamente no que se refere a prética, a teoria e a relacdo teoria versus pratica.

Quadro 4- Definigdo das Categorias de Dimensédo de Analise “Formacao”

Dimenséo de Analise: Formacéao

Categorias Definicdo das Categorias Unidades de Registo

- A pratica como centro da | “Eu acho que o melhor do
Prética formacdo, principal fator do | curso é a existéncia logo de

processo formativo. inicio da vertente pratica”

- Teoria como centro da | “Para poder fazer algo bem,
Teoria formacdo, norteadora do | tens de saber fazer porque o

processo formativo.

fazes (...) para isso temos a
parte tedrica da profissao”

- A relacdo entre prética e
teoria no processo

“Sem a teoria ndo podes
fazer a pratica, nem pratica

formativo. sem teoria. S&o  dois
conceitos que estdo juntos e
ndo se pode separar”.

Teoria versus Prética

E importante pontuar que, realizar a separacdo das categorias teoria e pratica foi um
processo complexo, visto que a relacdo entre teoria e pratica no processo formativo dos
cursos estudados, € muito proxima, sendo teoria e pratica, quase inseparaveis. Por sua vez,
da analise, realcamos as vozes dos estudantes em relacdo a cada uma das categorias. De
facto, os entrevistados ora se referem a dimensdo teérica, ora a pratica ou ainda,
simultaneamente valorizando a teoria e a pratica. Dai a nossa necessidade de criacdo de
trés categorias de modo a realcar a importancia atribuida a cada uma pelos estudantes.

No diagrama abaixo, procuramos mostrar como teoria e pratica se relacionam no

processo de formacgdo no ensino superior.
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Diagrama 1: Teoria e Pratica

Formacio no Ensino Superior

Pratica

Tal diagrama apresenta a relacdo entre teoria e pratica como dimensdes distintas
(representados pelas cores azul e amarelo). Contudo, apesar dessa distingdo, ambas
contribuem para a construcao de um todo em comum (representada pela figura geométrica
oval). Desta forma, este todo, que € fruto da aproximacdo entre teoria e pratica, acaba por
apresentar uma relacdo de complementacéo e realimentacao (representada pelas duas setas)
na qual uma depende da outra, evidenciando a sua interdependéncia e interacao.

Na segunda dimensdo de anélise, emergem dos discursos duas categorias: a ajuda na
profissdo e a interajuda. Desta Gltima, surgem as subcategorias: relacdo aluno-aluno e
relacdo professor-aluno. Em tal dimenséo pretendemos dar conta das relacbes de ajuda

que aparecem nos cursos estudados, como se pode observar no seguinte quadro:
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Quadro 5- Definigdo das Categorias de Dimensédo de Analise “Rela¢do de Ajuda”

Dimensao de Analise: Relacdo de Ajuda

Categorias | Definicdo das Categorias | Sub categorias Unidades de Registo
-A futura profissao “Penso que ser um bom
(professor e enfermeiro) enfermeiro € dar
Ajuda na enquanto  profisséo de cuidados, ou seja,
profissao cuidado e de ajuda. cuidados que necessite
0 paciente”.
“Um bom professor, ¢ a
pessoas que ajuda,
explica”.
-Relaces entre estudantes | Relacfo estudante- | “E  uma relagio de
e docentes que contribuam | estudante interajuda e isso nota-
Interajuda | (ou ndo) para o processo se mesmo de colegas”.

formativo

Relacdo professor-
estudante

“Entre professores e
estudantes depende do
professor (...)”

Como podemos ver no quadro 5, a dimensdo de analise apresenta a relacdo de ajuda

a partir de duas perspetivas. Na primeira perspetiva, a ajuda na profissdo, a relacdo de

ajuda aparece como fator intrinseco ao propdsito formativo dos cursos estudados, ou seja, €

fundamental na formacdo de professores e enfermeiros que a dimensédo relacional e de

ajuda tenha relevancia. Na segunda perspetiva, a interajuda, a relacdo de ajuda aparece

enfatizando as relagcdes interpessoais existentes entre os atores do contexto universitario.

Desta maneira, procuramos perceber como as relacdes de ajuda e interajuda entre

professores e estudantes tem influéncia no processo formativo no ensino superior.

Na ultima dimensdo, sdo apresentadas as categorias autonomia e investigar no

processo formativo. Tais categorias se encontram definidas no quadro 6.

Quadro 6- Definicdo das Categorias de Dimensdo de Analise “Pedagdgica”

Dimenséo de Analise: Pedagogica

Categorias | Definicédo das Categorias Unidades de Registo
-Presenca de atitudes que incentivam a | “Considero que ¢é necessario,
Autonomia | autonomia por parte dos professores e | ainda assim, investir mais nessa
da prépria instituicdo. autonomia do estudante”.
-Importdncia da investigagdo no | “A investigagdo em enfermagem
. processo formativo. ndo deveria servir para 0 mundo
Investigar

do conhecimento,
destinado para ajudar pessoas”.

deveria ser
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Vale realcar que as categorias apresentadas no quadro anterior ndo estavam previstas
inicialmente, elas surgiram como emergentes dos discursos dos alunos.

A categorizacdo contribuiu para o desenvolvimento da analise interpretativa, sendo
que, as diferentes categorias mobilizadas em tal andlise, possibilitaram a organizacdo e
estruturagéo do conhecimento. Desta meneira, permitiu-nos estabelecer um maior grau de
compreensdo acerca das tensdes que permeiam a formacéo do enfermeiro e do professor no

ensino superior.

2- ANALISE INTERPRETATIVA E DISCUSSAO DOS DADOS

A analise interpretativa dos dados foi feita por dimensdes de analises e ndo categoria
a categoria. Consideramos que as linhas que separam as categorias sao0 muito estreitas e
para realizarmos uma andalise mais completa acreditamos que transpor as barreiras entre
tais categorias torna-se pertinente. Para a reflex&do, mobilizamos os dados provenientes dos
grupos focais, dos documentos recolhidos, assim como os referenciais tedricos trabalhados
no primeiro capitulo, de maneira a tentar responder as questdes iniciais a que se propos

esta investigacdo.

2.1- Dimensdo de Analise: Formacéo

Esta dimensdo teve como objetivo perceber o posicionamento dos alunos frente as
questBes que tocam a teoria, a pratica e também as tensGes entre ambas no processo
formativo.

Como referido no capitulo metodoldgico, a pratica no processo de formacgdo no
ensino superior, em especial na formacdo do professor e do enfermeiro, tem grande
importancia. No caso da enfermagem, essa vertente da formacdo, tem mais peso ainda,
constituindo 50% do plano de estudos.

No discurso dos estudantes das quatro IES estudadas, observamos a énfase dada a
pratica no processo de formacdo. Mesmo quando ndo eram indagados de forma direta
acerca das questdes teoria-pratica, os alunos faziam inferéncias que contemplavam tais
assuntos. Perante o questionamento “O que vocé considera ser ‘o melhor’ e ‘o pior’ do

curso?”, questdo na qual os alunos tinham a liberdade para elencar qualquer fator do
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contexto universitario, a maioria das respostas sinalizaram como ponto positivo (o melhor
do curso) o contacto e a aprendizagem com a pratica. No caso do curso de enfermagem em
Espanha, todos os participantes apontaram como ponto positivo este fator. Abaixo,
podemos ver alguns exemplos:
“E assim, acho que o melhor do curso é a existéncia logo de inicio da vertente
[T 31
pratica” (Prof-P6™").

“A quantidade pratica no curso, quer ensinos clinicos ou estagios, é sem
duvida a mais-valia deste curso.” (Enf-P3)

“As praticas sdo importantes e penso que é uma das coisas mais importantes
pois é o que mais te ensina.” (Prof-E3)

“As praticas no hospital e tudo 1SS0 porque vamos aprender muito mais
coisas.” (Enf-E1)

Outro ponto recorrente no discurso dos estudantes refere-se a pratica como fator
primordial e também como mais-valia no processo de entrada no mercado de trabalho e na
integracdo a vida profissional.

“Eu considero que existem partes teoricas sustentadas e uma articulagdo

preocupada com a pratica, sendo que esta pratica proporciona excelentes
oportunidades de integragdo a vida profissional.” (Enf-P1)

A vertente pratica na formag&o aparece ainda como forma de confirmacéo da escolha
profissional dos estudantes. E no contacto com as atividades praticas do curso, que estes
confirmam ter feito a escolha profissional certa. Ter uma abordagem apenas tedrica ndo
garante essa confirmacdo. O estudante Prof-P6 afirma:

“O melhor do curso é a existéncia logo de inicio da vertente prdtica [...] acho

que comecamos a direcionar duvidas, ou a arrumar, ou a levantar novas
hipoteses de continuagdo do curso”.

Da mesma maneira, outro estudante infere:

“Bem, o melhor [do curso] sdo as praticas no hospital, porque ai é onde
realmente vamos saber se queremos seguir a profissdo e sabé-lo tudo” (Enf-
E5).

Subjacente a este posicionamento, em que a vertente pratica é vista como forma de
confirmacédo da escolha profissional, estd 0 pensamento que incide sobre a pratica como o
unico meio de se entrar em contacto com a realidade da profissdo. Os estudantes inferem

que o exercicio da pratica proporciona certa no¢do da realidade profissional:

*! Visando garantir o anonimato dos participantes da investigag4o, substituimos os nomes dos mesmos por
cédigos. Tais codigos se referem ao curso e ao pais do participante. Por exemplo: Enf-E1(Estudante 1 do
curso de Enfermagem- Espanha) , Prof-E2 (Estudante 2 do curso de Formag8o de Professores- Espanha),
Enf- P3 (Estudante 3 do curso de Enfermagem- Portugal), Prof-P4 (Estudante 4 do curso de Formacdo de
Professores- Portugal).
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“E nas atividades préticas onde realmente aprendes o que é ser um professor
e as técnicas que ndo aprendes na teoria” (Prof-E2).

“Eu considero que o facto de nds estarmos no terreno no 1° ano, essas
unidades curriculares de iniciacdo a préatica profissional, acho que s&o
fantasticas, ddo-nos imenso trabalho, mas ¢ um leque completo, nés temos um
bocadinho mais de nocdo da realidade [...] é importante que nos tenhamos a
oportunidade de visualizar aquilo que é um contexto educativo” (Prof-P4).

Seguindo a mesma linha de pensamento, os estudantes do curso de enfermagem
também enfatizam a vertente pratica como forma de entrar em contacto com a profissao.
Abaixo, nos discursos dos estudantes podemos perceber tal valorizagéo:

“A componente pratica, [...] 0 que nos proporciona uma relagdo muito real
como o nosso futuro profissional” (Enf-P6).

“E nas atividades praticas de ensino/simulagdo que os estudantes se formam
para o exercicio profissional, ou seja, ndo devemos ficar somente presos ao
contexto, na prestacdo de cuidados, quando ja estamos mais proximos
daqueles contactos que temos com o doente e pelas experiéncias que temos
nesses mesmos contextos que nos formamos e conseguimos atingir aquelas
habilidades e aquelas capacidades que um enfermeiro deve ter " (Enf-P5)

Indo ao encontro deste posicionamento, Silva & Silva (2004: 103), apontam que,

(...) é integrados na equipa de enfermagem que os alunos estabelecem relagbes mais
equitativas e proximas entre os enfermeiros do exercicio, aprendendo com eles a
“enfermagem pratica” e a facilitar a inser¢do futura no mundo do trabalho através das
regras de funcionamento da organizagéo.

No posicionamento do estudante Enf-P5, podemos ver que mais do que entrar em
contacto com a realidade da profissdo, a vertente pratica proporciona, na opinido deste
estudante, o desenvolvimento das capacidades que o enfermeiro deve ter, isto é, na
concecdo de tal aluno, ele s6 se tornara enfermeiro se tiver contacto com a vertente pratica.
Corroborando com este discurso, outro aluno relata que,

“E s6 na pratica que se aprende a ser enfermeiro, porque acho que, muitas
vezes, noés aprendemos muita coisa na teoria mas SO quando SOmos

confrontados com a prética é que aprendemos o verdadeiro valor de ser
enfermeiro” (Enf-P6).

O mesmo pensamento aparece ainda na narrativa de um aluno do curso de

enfermagem em Espanha:
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“Quando estas na situacédo no hospital, ai é quando te vem todos os valores da
Enfermagem, ai é quando descobres que o teu curso ndo é mecénica, ¢ um
trabalho em equipa que é mais que uma mera técnica, mas sim um trabalho em
equipa” (Enf-EB).

O discurso dos dois estudantes faz sentido na medida em que, s6 se torna enfermeiro
aquele que teve contacto com a pratica durante seu processo de formacdo. A importancia
desta vertente na formacdo do enfermeiro € correspondente & importancia da vertente
tedrica. Pensar na separagdo entre as duas € impossivel quando falamos da formagéo deste
profissional. Neste sentido, Silva & Silva (2004), apontam que a experiéncia no contexto
da prética, além de ser importante por proporcionar o contacto do futuro profissional com a
realidade da profissdo, ela também acaba por desenvolver algumas competéncias, que s6
poderiam ser adquiridas neste contexto de trabalho, como por exemplo, “o trabalho em
equipa, a organizacdo individual do trabalho, as relagdes interpessoais, a partilha de
responsabilidades, aprender a aprender com as novas situacdes, a comunicacao e a decisdo
individual ou em grupo perante situagdes novas” (ibidem: 103).

A partir da leitura dos discursos explicitados acima, verificamos que, apesar dos
discursos de professores e enfermeiros se assemelharem bastante no que toca a valorizagao
da préatica no processo formativo, € importante pontuarmos que a vertente pratica tem
conotacdes distintas entre as duas profissdes. Um enfermeiro que ndo tem nenhum tipo de
contacto com a vertente pratica durante a universidade, ndo pode ir para o mercado de
trabalho, pois ndo tem como dar conta daquilo que Ihe sera exigido enquanto profissional.
Mesmo detendo conhecimentos teoéricos, o enfermeiro deve ter obrigatoriamente o
contacto com a préatica no seu processo de formagdo, caso contrario, pode colocar em risco
a vida de outras pessoas.

No caso do futuro professor, a importancia da pratica também é inegavel, contudo, as
consequéncias serdo menores se 0 estudante em formacdo ndo tiver nenhum tipo de
contacto com a vertente pratica antes da entrada no mercado de trabalho.

O documento Nuevo Ingresso da universidade de espanhola apresenta questdes
relativas a pratica no processo educativo. Indo ao encontro das respostas advindas do grupo
focal, os estudantes valorizam a vertente pratica no processo formativo. Quando indagados
sobre a importancia da aprendizagem baseada em problemas praticos e projetos, as
respostas (que poderiam variar de um a cinco valores, correspondendo ao valor um a
resposta nenhuma importéancia e ao valor cinco a resposta muita importéncia) foram todas

acima de 4,0 valores, tanto nos cursos de formacgédo de professores quanto nos cursos de
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enfermagem. Tais resultados vém enfatizar a importancia que tem a vertente pratica no
processo de formagdo, segundo a perspetiva dos estudantes. No mesmo documento,
quando indagados sobre a importancia da aquisicao direta de experiéncia de trabalho, as
respostas foram 3,8 no caso da formacdo de professores e 3,9 no caso dos alunos de
enfermagem. Vasconcelos (1992: 28), aponta que “os estagios destinam-se a complementar
a formacdo teorico-pratica nas condi¢bes concretas do posto de trabalho de uma
organizacdo que se compromete a facultar a informacdo em condi¢bes para isso
necessarias”. Ou seja, a vertente pratica, na concecdo destes estudantes, tem relacdo direta
com o mercado de trabalho, o que nédo € totalmente errado, se considerarmos as exigéncias
atuais da sociedade. Contudo, cabe-nos inferir que s6 a vertente pratica ndo basta para a

entrada na vida profissional.

Em relagdo a vertente tedrica, em poucos momentos ela aparece nos discursos dos
estudantes como fator central no processo formativo. Sempre que a teoria € referida ela
estd ligada as questbes praticas. Nos poucos momentos em que a teoria aparece sozinha,
isto é, sem ligacdo com a pratica, os discursos inferem no sentido de que tal vertente €, por
vezes, demasiada no processo formativo. E interessante notar que, apenas nos discursos
dos estudantes dos cursos de formacdo de professores € que essa questdo da desvalorizacdo
da teoria aparece. Abaixo temos dois exemplos do posicionamento dos mesmos:

“Relativamente a essas disciplinas que sdo um bocadinho mais teoricas, acho
gue ha pontos que podiam-nos formar um bocadinho melhor naquilo sobre o
que é ser docente, e naquilo que noés podemos melhorar (...) H& unidades
curriculares que simplesmente despejam a matéria, ndo nos dizem como é que

nés podemos aplicar aquilo numa sala de aula, e as idades que n6s vamos
trabalhar. E isso que era muito bom para nos!”(Prof-P4)

“As unidades curriculares também, algumas carecem de reformula¢do, porque
incidem sO sobre aspetos tedricos [...] e nés chegamos ao fim da unidade
curricular e pensamos: e agora, para que isso vai me servir? O que é que eu
posso aplicar aquilo que aprendi? Como é que eu posso aplicar isso na minha
sala?” (Prof-PT)

Como podemos observar, a teoria por vezes € pouco compreendida pelos estudantes,
gue se questionam acerca da sua necessidade no plano de estudos ou até mesmo a sua
aplicabilidade na pratica. Segundo Souza (2001:7), “a teoria ndo se institui apenas
enquanto um produto da pratica, mas enquanto o ponto de mediacdo desta antes de retornar

a si mesma, transformada, enriquecida, aprimorada”.
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Em poucos momentos, a vertente tedrica é valorizada frente a vertente pratica. No
exemplo abaixo, o estudante faz um comentério nesse sentido:

“Dominar os aspetos tedricos é fundamental [...] dar uma injetével ndo é dificil,
agora saber o local onde temos que dar, ai ja é preciso uma base teérica” (Enf-P3)

Outro estudante ainda infere:

“Para poder fazer algo bem, tens de saber porque o fazes e ndo apenas pode
entubar por entubar [...] para isso temos a parte teorica da profissdo” (Enf-E3)

Como podemos observar, os dois estudantes que valorizam a teoria sao estudantes de
enfermagem, é claro que isto ndo significa dizer que os estudantes do curso de formac&o de
professores valorizam mais a vertente pratica, contudo, no que toca a formacdo em
enfermagem, podemos constatar que, apesar de ser um curso no qual a vertente pratica tem
grande peso, ocorre ainda grande valorizacdo das questdes tedricas.

Ainda no que se relaciona a importancia da vertente teérica no processo formativo, o
documento Nuevo Ingresso da universidade espanhola, apresenta uma questdo sobre a
importancia da vertente tedrica na formacdo. As respostas dos estudantes apontam para o
reconhecimento da importancia das teorias e conceitos no processo formativo, sendo que,
0s estudantes do curso de formacéo de professores apontaram o valor de 3,6 e os alunos de
enfermagem de 3,8 para este quesito. Como podemos notar, existe sim, uma preocupacgao

com a vertente tedrica no processo formativo.

Ap0s observarmos os discursos dos estudantes a respeito da teoria e da pratica como
fatores independentes, nosso olhar voltou-se para a forma como estes percebem a relacéo
que existe entre teoria e pratica no processo formativo. O posicionamento dos alunos
incide sobre 3 diferentes perspetivas acerca dessa relacao.

Na primeira perspetiva, a vertente tedrica aparece subordinada a prética, sendo esta
ultima, vista como imprescindivel para existéncia da primeira. Os discursos dos estudantes
apontam que a teoria ndo tem objetivo e nem funcdo de existir sem a presenca da prética.
Como consequéncia dessa subordinagdo, as préaticas, sdo entendidas no processo formativo
como uma forma de confirmacéo da utilizacdo e existéncia da teoria.

A valorizacao ocorre por parte dos alunos dos cursos de enfermagem:

“Por muita teoria que saibas, e como se fazem as coisas, se ndo 0 fazes, ndo o
repetes, e todo...n&o o vais poder fazé-lo bem” (Enf-E3).
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“Por muito conhecimento tedrico e que Sejas de dez e que sejas muito bom [...]
de que lhe vale se tu ndo sabes se mexer” (Enf-ET).

E também esta presente no discurso dos estudantes na area da educac&o:

“E necessdria a teoria mas a prdtica é o mais importante [...] é mais dificil
lembrar-me o que dizem os tedricos [...] e penso que é muito importante saber
atuar com determinadas ocorréncias na aula e isso s vais saber fazendo,
fazendo, fazendo” (Prof-E1)

“Ndo importa muito ter bons resultados e saber muita coisa, se no fundo ndo a
sabe aplicar. E um professor tem que saber aplicar aquilo que sabe” (Prof-P4)

Abaixo, podemos ver a percecdo imatura do aluno acerca da importancia das
questBes tedricas e praticas no seu processo formativo, fica claro que para ele teoria e
pratica sdo dois acontecimentos completamente distintos, que ndo se influenciam de

nenhuma maneira:
“Vale mais a pratica que a teoria. Eu penso que a teoria estd bem para tu te
formares mas ndo para ensinar. Complementa mas nado é o essencial. O que
tu vais fazer € a pratica, ninguém te vai dizer se tu estudas a teoria, ndo vais

colocar a uma crianca a teoria [...] se sabes fazer as coisas, se sabes leva-los
dentro do grupo é o0 que vai contar no final” (Porf-E4)

Neste sentido, Souza (2001:7) atenta para os perigos da separacdo entre teoria e
prética, afirmando que,

(...) distinguir a préatica, em prejuizo da teoria, significa enfatizar a acéo,
normalmente espontanea e irrefletida que, privilegiando a proposicdo do
conhecimento isolado das condigdes historicas e sociais de sua producdo, termina por
legitimar a realidade existente, reproduzindo-a.

Dai a importancia da formacdo que privilegie o didlogo entre teoria e pratica e que,
também procure conscientizar os estudantes sobre a relevancia que estes dois polos de
conhecimento tém na garantia de uma formacao académica e profissional de qualidade.

A segunda perspetiva diz respeito a relacdo entre teoria e pratica, no sentido de
separar quem executa (praticos) e quem pensa (tedricos). Nos discursos dos alunos de
enfermagem essa separacdo aparece de maneira explicita. Talvez isso ocorra devido a
grande proximidade com o curso de medicina, que neste caso seriam “os tedricos”.

“Eu dei-me conta que medicina é demasiada responsabilidade que eu nédo

seria capaz de enfrentar. Tenho uma amiga que esta a fazer medicina e bom,
tem de estudar muito e para mais, ndo sei...ela estuda muito mais teorico e
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aqui eu penso a pratica é muito mais importante. E bom por isso, mas mais
pela responsabilidade” (Enf-E4)

Outro estudante ainda infere:

“Antes pensava que eram cursos parecidos mas que enfermagem era inferior.
Mas dei-me conta que sdo completamente diferentes. Uma esta focada para
curar e ndo tens quase contacto com o paciente ndo te envolves e neste curso
sim, e também € muito, mais pratica, menos teoria e menos responsabilidade
também. Menos anos” (Enf-E3).

E interessante perceber como essa dualidade aparece no relato dos estudantes,
refletindo a hierarquizacdo e fragmentacdo do trabalho que é realizado nos contextos de
trabalho. Nos depoimentos dos alunos dos cursos de formacéo de professores essa questéo
ndo aparece, contudo, a dualidade e fragmentacdo do trabalho realizado também marca
presenca no contexto escolar. Souza (2001: 7) aponta que, “a alguns- os especialistas-
compete planejar, organizar e deliberar, enquanto a outros- os professores- cumpre
executar, agir e cumprir o que foi pensado por aqueles”. Os professores sdo considerados
o0s praticos (aqueles que executam o trabalho) e os diretores, supervisores e coordenadores
sdo considerados os teoricos, ou seja, aqueles que pensam sobre o que é feito.

Na terceira e Gltima perspetiva dos estudantes, a relacdo entre teoria e préatica deve
acontecer de maneira que ambas se complementem. Desta forma, esta relagéo passa a ser
vista como fundamental e como desejavel no processo de aprendizagem da futura
profissdo. A vertente tedrica € valorizada da mesma forma que a vertente préatica no
processo formativo.

Essa posicdo é compartilhada pelos estudantes do curso de formacao de professores:

“Sem a teoria ndo podes fazer a prdtica, nem pratica sem teoria. Sdo dois
conceitos que estdo juntos e ndo se pode separar” (Prof-E4).

“A pratica é fundamental, mas ndo basta. Algo que nos fomos aprendendo ao
longo das praticas profissionais essencialmente foi: dao-nos a teoria, nds
precisamos dela para depois podermos aplica-la na pratica; mas ndo basta
nem uma, nem outra. Tém que estar as duas relacionadas [...] é preciso
dominarmos o0s aspetos tedricos, para que na nossa pratica sejamos melhores
profissionais. O estdgio da-nos realmente muitos conhecimentos e
experiéncias, que no nosso futuro profissional serdo essenciais; mas toda a
aprendizagem tedrica que nos fazemos também contribui para isso” (Prof-P9)
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No curso de enfermagem, essa importancia também ¢é referenciada no discurso dos
estudantes:

“E fundamental ter uma base teérica para desenvolver bem a parte pritica,
mas, evidentemente, a parte tedrica sem a parte pratica ndo vai funcionar.
Igualmente, penso que se tens a parte pratica, pois algo sim pode funcionar
mesmo que ndo tenhas a parte tedrica, mas estarias a fazer de uma forma sem
saber por que o fazes” (Enf-E3)

“Acho que é importante a pradtica, muito importante, mas acho que ¢é
importante ter também uma teoria bem presente pra saber porque € que se faz
isso ou aquilo”(Enf-P4).

Indo ao encontro dos discursos acima, Souza (2001:7) aponta para a importancia da
unido entre teoria- pratica através de relagoes de “interdependéncia e reciprocidade”, sendo
a pratica fonte de desenvolvimento da teoria e por sua vez, a teoria também fonte dos

fundamentos buscados pela pratica.

Em sintese, a analise dos discursos relativos a dimensdo formacao, torna evidente a
preocupacdo dos estudantes com a préatica, que, em certos momentos é encarada como
ponto central no processo formativo, sendo a vertente tedrica subordinada a ela e, por
vezes é vista como algo que deva estar articulado as atividades tedricas, de maneira
concisa e indissociavel.

Percebemos que a vertente pratica é referenciada como forma de aproximacdo que
ela traz ao cotidiano de trabalho, proporcionando certa seguranga, sobre “0 que eu vou
fazer” quando terminar o curso. O choque ocasionado pelo processo de entrada no mercado
de trabalho acaba por refletir nesta valorizacdo da vertente pratica no processo formativo,
pois como infere o0 estudante, é a experiéncia pratica “o que nos proporciona uma relacédo
muito real como o nosso futuro profissional ”(Enf-P6). Ter contacto com a pratica durante
a universidade, periodo de formacdo, significa minimizar as insegurancas e dificuldades
que permeiam a fase de transformacdo do estudante no profissional, seja ele professor ou
enfermeiro.

Apesar da grande valorizacdo da vertente pratica no processo formativo, em nenhum
momento a teoria € descuidada. Estando sempre presente no discurso dos estudantes a
necessidade do saber que posteriormente é complementada pela necessidade do fazer. O
fazer por si s6 ndo é suficiente.

Pudemos perceber também como a relacdo entre teoria e pratica é forte. Apesar de

esta analise ter sido realizada categoria a categoria, nas quais optamos por selecionar nos
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discursos dos estudantes seus posicionamentos sobre a teoria e a pratica de maneira
separada, é importante pontuarmos que em rarissimos momentos conseguimos essa pureza
nos discursos. Mesmo quando a énfase do discurso era voltada para a pratica, este ainda
continha alguns resquicios de teoria. No caso contrario, quando buscamos a teoria pura nos
posicionamentos dos estudantes, ela nos apareceu salpicada com bocadinhos de prética.
Isso significa dizer que, mesmo ocorrendo a valorizagdo de uma em detrimento da outra,
ou mesmo uma relacdo de dependéncia (na qual, na maioria das vezes a teoria depende da
pratica para sobreviver), a ligacdo entre a teoria e a pratica € tdo solida que elas sdo
praticamente indissociaveis. Sendo o discurso destes alunos reflexo dessa impossibilidade

de separacéo.

2.2- Dimenséo de Analise: Relacdo de Ajuda

Entendendo que a ajuda e o cuidado atravessam de maneira transversal a formacao
dos cursos estudados, sendo fatores estruturantes da profissdo do enfermeiro e do
professor, considerdmos pertinente perceber como a relacdo de ajuda aparece no discurso
dos estudantes e como estes percebem as questdes da ajuda no seu processo formativo.

E importante pontuar que, nas analises realizadas, a relacdo de ajuda é percecionada
pelos estudantes de duas maneiras diferentes. Tendo isto em conta, organizdmos uma
categoria de andlise para cada uma delas: na primeira perspetiva, a relacdo de ajuda
aparece inserida no processo formativo, ou seja, a ajuda é tida como elemento relevante na
construcdo da profissionalidade dos estudantes. O futuro professor e futuro enfermeiro
sendo formados para dar conta da dimensdo relacional da profissdo. Denomindmos essa
categoria de ajuda na profisséo. Na segunda, a ajuda aparece como fator relevante nas
relacOes interpessoais existentes dentro do curso, entre estudante-professor e estudante-

estudate. Denominamos essa categoria de interajuda.

No que toca a ajuda na profissdo, optamos por fazer a analise de maneira separada,
entre os cursos de enfermagem e de formacdo de professores, pois acreditamos que a
dimensao relacional da ajuda é percecionada de forma distinta pelos estudantes dos dois
Cursos.

No discurso dos estudantes dos cursos de enfermagem, a dimensao de ajuda aparece
de maneira explicita. Segundo Bueno et al (2004:137), “cuidar das pessoas € 0 proposito

fundamental da enfermagem”. Neste sentido, a todo o tempo, nos discursos dos estudantes,
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esta vertente aparece de forma intrinseca ao processo formativo. E interessante notar como
as questdes da aprendizagem da ajuda e da aprendizagem do cuidado (ou seja, aprender a
cuidar e a ajudar) - na opinido dos estudantes- sdo advindas do contexto da pratica e ndo da
sala de aula. No discurso abaixo, podemos observar este posicionamento:
“Ndo devemos ficar somente presos ao que sdao os conteudos teoricos, eu acho
que € mais no contexto, na prestacdo de cuidados, quando j& estamos mais
proximos daqueles contactos que temos com o doente e pelas experiéncias que
temos nesses mesmos contextos que nos formamos e conseguimos atingir

aquelas habilidades e aquelas capacidades que um enfermeiro deve ter (Enf-
P5).

Indo ao encontro deste pensamento, Andrade (2005:29) afirma que “(...) a realidade
dos cuidados de enfermagem comeca de facto, a ser interiorizada pelos alunos a partir da
pratica observada nos servigos”. Desta forma, podemos perceber a importancia da vertente
pratica no processo de interiorizacdo da relevancia do cuidado e da humanizacdo das
relagbes na profissdo do enfermeiro, contudo, a teoria também tem o seu papel na
construcdo da profissdo do cuidado.

Em outros momentos, os estudantes, apontam que a dimenséo relacional deva estar
acima das questbes teoricas ou préticas, afirmando que a formacdo ideal do enfermeiro
sinalize para as relagdes com o utente.

“Acima de saber da teoria e da pratica, tens de saber um pouco como tratar as
pessoas [...] um enfermeiro tem de saber relacionar-se com os outros, mais do

que saber aplicar todas as técnicas e conhecimentos, que isso esta muito bem,
mas acima de tudo, tem de saber relacionar-se ”(Enf-E5).

Neste discurso fica claro que a humanizacdo das relacfes entre estudante- utente é
vista como fator central no processo de ensino aprendizagem e de construcdo do
profissional enfermeiro. Bueno et al (2004:137) afirmam que “o cuidado humanizado
como centro das aten¢des no processo de ensino-aprendizagem € uma tendéncia cada vez
maior nos tempos de hoje, pois possibilita transformagdes na educagdo em enfermagem”.

Subjacente a este pensamento de humanizagéo das relacdes, estd um posicionamento
filosofico e ético acerca do que é ser um bom enfermeiro. Nos discursos abaixo podemos
notar que a dimens&o de ajuda atravessa a concecao dos estudantes acerca do que é ser um
bom enfermeiro, tornando-se fator relevante na construcdo da identidade profissional dos
mesmos:

“Penso que ser um bom enfermeiro é dar cuidados, ou seja, dar 0s cuidados

gue necessite 0 paciente, ter uma boa postura profissional e estabelecer uma
relacdo de confian¢a” (Enf-E4).
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“E ser alguém que acima de tudo ajuda os outros de uma forma profissional”’
(Enf-ED).

Tais discursos vao ao encontro da formacéo que estes estudantes tém no que toca as
questBes de ajuda. Como j& era esperado, o plano de estudo do curso de enfermagem
espanhol e portugués apresentam diversas cadeiras que proporcionam a formacéo dos
alunos para a ajuda, como exemplo temos, em Portugal, Fundamentos da Enfermagem e
em Espanha, Bases para los cuidados de Salud, Cuidados Especiales. E interessante notar
que no plano de estudos da universidade espanhola, existe um numero maior de disciplinas
cujo nome apresenta alguma palavra que se refira ao cuidado e a ajuda.

No que se refere aos objetivos do curso de enfermagem, nos dois cursos, as questoes
ligadas a ajuda aparecem como um dos focos centrais. Na escola de enfermagem
portuguesa, um dos objetivos ¢, “assegurar a formacdo cientifica, técnica, humana e
cultural para a prestacao e gestdo de cuidados de enfermagem gerais a pessoa ao longo do
ciclo vital, a familia, grupos e comunidade, nos diferentes niveis de preservag¢ao” (plano de

estudos- ESS). A escola de enfermagem espanhola tem como objetivo que:

“os futuros diplomados possuam os conhecimentos adequados das ciéncias que
constituem a base dos cuidados gerais, incluindo um conhecimento suficiente do
organismo, das fungdes fisioldgicas e do comportamento das pessoas em bom estado
de saude e das pessoas doentes, assim como o conhecimento suficiente da natureza

humana, da ética da profissdo e dos principios gerais relacionados com a salide e seus
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cuidados™* (plano de estudos- Universidade de Espanha)

Como podemos observar, e como ja era esperado, a relacdo de ajuda aparece nos
planos de estudos dos cursos de enfermagem e nos objetivos de tais cursos.

No caso dos estudantes dos cursos de formacdo de professores, ao contrario do que
ocorre na enfermagem, a dimensdo de ajuda aparece de maneira mais apagada. No grupo
de discussdo focalizada realizado em Portugal, em nenhum momento os estudantes se
referiram as questdes do cuidado ou da ajuda. Assim, podemos inferir que, a opinido de
tais estudantes denota uma percecdo de educacdo e de quais sdo as funcbes que deve
desempenhar o professor, fungdes estas, que ndo contemplam a dimensdo relacional.
Contudo, o facto de ndo mencionarem em nenhum momento a ajuda e o cuidado como
fatores relevantes no seu processo formativo, ndo significa que eles ndo reconhecam a

profissdo docente como aquela em que, como aponta Rogers (2009: 63), “uma das partes

*2 Traduco livre feita pela investigadora.
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procura promover na outra o crescimento, o desenvolvimento e a maturidade”.
Acreditamos que o0 posicionamento dos estudantes é reflexo da formacédo que eles tém, que
muitas vezes acaba por privilegiar 0s conhecimentos voltados a dimensdo pedagogica,
esquecendo-se da dimenséo relacional. As experiéncias vividas em sala de aula, enquanto
estudantes de Educacdo Bésica, também podem afasta-los do reconhecimento da profisséo
do professor como uma profissdo que valorize as relagdes do cuidar e da afetividade como
fatores importantes. O processo de construcao e as representacdes sobre quais as fungdes
devem ser exercidas pelo professor, advém ndo s6 do periodo de formagdo no ensino
superior, mas também das experiéncias vividas enquanto estudante durante todo o periodo
escolar. Desta maneira, se estes estudantes tiveram um percurso no Ensino Basico marcado
pela defasagem na dimensdo relacional, principalmente no que toca a relacdo com o
professor, com certeza, eles ndo vao ter um modelo de professor que valorize a dimensao
relacional.

Os planos de estudos dos dois cursos (0 portugués e o espanhol), apesar de
apresentarem disciplinas que podem contemplar a educacdo como um processo relacional,
caracterizam-se por oferecer, em sua maioria, cadeiras que tém como foco a vertente
pedagogica da formacdo, sempre dando prioridade a préatica profissional, através de aulas
de metodologias de matematica, fisica, quimica, linguagem, entre outras. Neste sentido,
Freire (1997:45) atenta que,

(...) o que importa na formacdo docente, ndo € a repeticdo mecanica do gesto, este ou
aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da
inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo de que, ao ser educado, vai
gerando a coragem.

Contrariamente aos estudantes portugueses, 0s estudantes espanhdis do curso de
formacdo de professores (curso de Educacdo Infantil), se referiram algumas vezes a
vertente da ajuda e do cuidado como fatores relevantes no processo formativo.

“Para ser um bom professor tens que ser capaz de favorecer o
desenvolvimento integral da criancga e, uma vez que fazes isso tens de ter um
ambiente de aceitacéo e confianca com a crianga, que Ihe permita desenvolver
a sua afetividade e a sua autoestima. No fundo, o objetivo é ajudar as criangas
a crescerem e a serem pessoas capazes de enfrentar os desafios que se
apresentam neste mundo” (Prof-E2).

“[Um bom professor] E uma pessoa que ajuda, explica, tenta alcancar o
ensinamento teorico-prdtico” (Prof-E4).
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Como podemos observar nos discursos acima, a vertente relacional aparece no curso
de formagc&o de professores em Espanha. E importante atentarmos para o facto de que, 0s
estudantes que participaram do grupo focal no contexto espanhol, eram advindos do curso
de formacdo de professores para a Educacdo Infantil, ao contrario de Portugal, onde os
participantes vinham do curso de formacdo de professores para a Educacdo Bésica. Isso
significa que, a dimensdo do cuidado e do afeto € muito mais explicita no curso de
formacdo de professores para a Educacdo infantil, pois nesta faixa etaria de ensino, os
alunos ainda sdo pequenos e acabam por criar lagos sentimentais com o professor. A
formagdo de professores para a Educacgdo Infantil tem atencéo especial as necessidades
afetivas e também as necessidades ligadas ao cuidado fisico (trocar fraldas, dar
alimentacdo, entre outros). Neste sentido, acabdmos por perceber que, quanto menor a
idade dos estudantes, mais forca tem a dimensdo de ajuda, do afeto e do cuidado. De
maneira inversamente proporcional a esta logica, quanto maior a idade dos estudantes,

mais a dimensdo pedagogica ganha forca e a dimensao afetiva e de cuidado é esquecida.

No que se refere a interajuda, as vozes dos estudantes sinalizam para a relacdo de
ajuda de maneira diferente. Neste caso, eles apontam para as relacdes de ajuda e interajuda
que existe entre os “atores” do curso, isto ¢, estudantes e professores, caracterizando
relacBes interpessoais. No discurso abaixo, o estudante discorre sobre como as relagdes
entre os alunos influenciam no processo formativo:

“(...) os meus amigos que se foram criando ao longo destes quatro anos, foram
além de um suporte emocional e psicolégico, muito importantes. Nesta fase de
construcdo pessoal e profissional foram, além disso, 6timos recursos e veiculos
de aprendizagem pela partilha de experiéncias que iamos tendo, pela

preocupacao que havia em partilharmos 0s nossos percursos mesmo quando
ndo estavamos juntos” (Enf-P2).

Enfatizando este posicionamento, outro estudante aponta ainda para a presenca de

um forte espirito de entreajuda:

“A relagdo entre alunos, realmente acho que o ponto forte desta escola é uma
relacdo de entreajuda e isso nota-se mesmo entre colegas que ja séo
enfermeiros hd muitos anos” (Enf-P8).

Ainda no que toca a relagdo entre os estudantes, as relacbes interpessoais que
ocorrem durante o curso séo apontadas como pontos positivos. Mesmo reconhecendo que,

por vezes, ocorra algum tipo de “conflitos de interesse”, o discurso central aponta que:
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“Ha dialogo, ha cooperag¢do entre nos, ha espirito de entreajuda, na maior
parte dos casos, e ha uma interacdo positiva, vive-se um bom ambiente de
trabalho” (Prof-Pl).

A “ajuda” aparece também nos discursos que circundam a relacdo pedagogica
professor- estudante:

“Na maior parte dos casos existe muita cooperagdo, e os professores estdo

muito disponiveis (...) ddo-nos 0s seus contactos, marcam, quando nés nao

podemos no horéario de atendimento, ndo ha problema nenhum, eles arranjam

um espacinho para nés irmos ao gabinete falar com eles, estdo sempre a
ajudar, a sugerir fontes para procurarmos, entre outros aspetos (Prof-P8) .

Em outro momento, o estudante infere que a relagdo com os professores acaba por se
modificar de acordo com o perfil de cada professor:
“Entre professores e estudantes depende do professor, porque nos sempre

tentamos dar-nos bem com todos, uns nos facilitam as coisas, ajudar a
entender, outros passam aqui, déo a aula e vdo-se embora” (Enf-E4).

Através dos depoimentos recolhidos, podemos considerar que, de maneira geral
ocorre um bom entendimento entre estudantes e professores, entendimento este que é
sempre permeado pelo espirito de interajuda, somado a amizade e ao apoio relacional.

A importancia da boa relacdo e comunicacdo entre os atores do contexto
universitario, neste caso professores e estudantes, € verificado também no contexto
espanhol. No documento Nuevo Ingreso, quando indagados sobre a importancia da
comunicacao fora das aulas entre estudantes e professores, os alunos responderam que é
muito importante, visto os valores 3,8 no caso do curso de formacdo de professores e 3,9
no curso de enfermagem. Ainda na vertente comunicacional, as atitudes e habilidades
socio comunicativas no processo de formacdo também sdo apontadas como fatores
importantes no percurso de formacéo.

Em sintese, a analise dos discursos relativos a dimensdo relacdo de ajuda aponta
que, as questdes ligadas a ajuda na profissdo, surgem com grande for¢a nos discursos dos
estudantes, que a reconhecem como essencial ao exercicio da profissdo. Na enfermagem,
profissdo caracterizada tradicionalmente pelo cuidado, ela aparece de maneira mais forte,
sendo vista pelos estudantes como intrinseca a profissdo. No curso de formacdo de

professores o quadro é um pouco diferente.
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A profissdo do professor é uma profissdo que tem como eixo estruturante a dimensao
relacional, contudo, na escola que temos atualmente, ndo ha espaco para este tipo de
profissional. Por vezes, além de ndo existirem espacos para a humanizacgéo das relagdes no
contexto escolar, ndo ha também o reconhecimento por parte dos préoprios professores da
profissdo docente como relacional e de ajuda. Isto posto, faz-se necesséria a reestruturacao
dos cursos de formacéo de professores, para que se voltem para tais questdes.

E interessante notar que os estudantes do curso de formacdo de professores que
reconhecem a dimensdo de ajuda permeando a profissdo, sdo os estudantes do contexto
espanhol, provenientes do curso de formacéo de professores para a Educacdo Infantil, ou
seja, os professores formados por tal curso sdo preparados desde a universidade para
trabalhar em um contexto em que, a faixa etaria dos alunos é baixa, onde o cuidar e 0
brincar acabam por fazer parte do cotidiano. Desta maneira, o afeto e o cuidado por parte
do professor de Educacdo Infantil é esperado e, como podemos ver nos discursos dos
estudantes espanhdis, eles reconhecem a ajuda no contexto pedagdgico. No caso dos
estudantes do curso de formacdo de professores para a Educacdo Basica (contexto
portugués), a dimensdo relacional ndo é priorizada. Na formacdo deste profissional a
importancia relacional comeca a ser menos valorizada e o saber dos contetdos
pedag0gicos passa a ser relevante. Assim, podemos inferir que, quanto mais alto o nivel de
ensino, mais a dimensdo relacional perde forca, sendo aos poucos substituida pela
dimensao pedagdgica.

Posto isto, podemos estabelecer relagdes entre as duas categorias analisadas nesta
dimensdo - a ajuda na profissdo e a interajuda. Na segunda categoria de andlise, a
dimensao relacional e de interajuda é valorizada no discurso dos estudantes como fator
importante no processo de ensino-aprendizagem, tornando evidente “a importancia das
relagdes humanas como integradoras da cultura organizacional” (Fernandes et al.,
2012:16). Neste sentido, é importante realizarmos tal reflexdo, pois, mesmo reconhecendo
a importancia da relagdo com o outro e da ajuda, como fatores importantes no seu processo
de formacdo como professor, este estudante que na 1° categoria se posiciona enguanto
futuro professor e na 2° categoria enquanto estudante universitario, acaba por ndo
reconhcer a importancia desta dimensdo nas suas futuras praticas (como é o caso dos
estudantes portugueses).

Desta forma, compreendemos do estudo a especificidade inerente a estas profissdes

que se enunciam através da interagdo e da comunicacao e relagcdo humana.
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2.3- Dimensao de Analise: Pedagdgica

Tal dimensdo de andlise, bem como as categorias que a integram, ndo estavam
previstas na proposta inicial desta investigacdo, posto isto, entendemos esta dimenséo de
analise como emergente dos discursos dos alunos. Desta forma, analisaremos 0s discursos
dos estudantes direcionando nosso olhar para as questdes da autonomia, assim como, as
questdes ligadas a investigacao no processo formativo.

Em relacdo a autonomia, embasadas no discurso de Freire (1997: 105) que afirma
que ‘“‘sem autonomia ndo ¢ possivel haver ensino nem aprendizagem”, procuramos
compreender como os alunos participantes do grupo de discussdo focalizada percebem a
autonomia no processo de formagéo.

A autonomia é um fator que atravessa de maneira transversal a formacéo no ensino
superior. Com a implementacéo do processo de Bolonha, o estudo autbnomo tem sido cada
vez mais estimulado e a autonomia escolar sendo incentivada nos sistemas educativos de
varios paises de ambito internacional, “como um mecanismo de promog¢ao da qualidade do
processo educativo e alvo de reconhecido destaque e atencdo no que concerne as questoes
das organizagdes escolares” (Sousa, 2011:38).

Nos discursos dos alunos portugueses, tanto da enfermagem, quanto da educacéo, ela
aparece como fator importante, contudo, por vezes os estudantes referem uma maior
necessidade de autonomia:

“Considero que é necessario, ainda assim, investir mais nessa autonomia do
estudante” (Enf-P1).

Em outro momento, um estudante aponta para o excesso de paternalismo por parte de

alguns docentes, que acaba por dificultar a autonomia dos alunos:

“Uma caracteristica menos boa é o excesso de preocupacdo de alguns
professores que ndo nos dao tanta autonomia, ou seja, fazem com que nds néo
nos sintamos tanto alunos do ensino superior mas mais do ensino secundario
porque é um excesso de zelo” (Enf-P6).

Os estudantes apontam ainda para a importancia do curso em procurar favorecer essa

autonomia do aluno, como maneira de proporcionar uma melhor formacao:

“Na parte da autonomia, é um curso que nos procura dar, N0S modelos de
formacgéao da propria escola, uma relativa autonomia ao longo do tempo, cada

vez mais, tornar-nos nos os atores da nossa formagdo” (Enf-P2).
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Indo ao encontro do pensamento deste estudante, Correia (1997:25), afirma que a
formagdo ¢ “uma instancia de auto mediagdo do formando com o seu mundo objetivo”. O
mesmo aluno ainda infere:

“Ha preocupagdo da escola para que nos pensemos por nos proprios, que
tenhamos uma visdo critica e reflexiva das coisas, dos cuidados a pessoa e

acho que isso é muito importante, habitudmo-nos a pensar por nos e nado
adquirir ideias dos outros” (Enf-P2).

Podemos verificar a importancia referida por este estudante ao posicionamento que a
IES tem frente as questfes da autonomia. Posicionamento este que incentiva a autonomia
ndo sO no contexto burocratico, como uma autonomia hipdcrita presente apenas no papel,
mas também como um processo de constru¢do da autonomia, através de uma relacao
autébnoma e educadora, que segundo Ferreira et al. (2012: 10), é expressada “com 0S
estudantes universitarios a todos os niveis de comunicacao e na construcdo dos contetdos,
trabalhos e pesquisas”.

Cabe notar que as questdes ligadas a autonomia ndo aparecem nos discursos dos
estudantes espanhais, contudo, na analise do documento Nuevo Ingreso, quando indagados
sobre a importancia da aprendizagem independente e de uma aprendizagem mais
autdbnoma, os estudantes de enfermagem e do curso de formacdo de professores creditam
3,5 valores (na escala de 1 a 5). Esse dado revela a preocupacdo dos estudantes para uma
aprendizagem que tenha como uma das prioridades a autonomia.

No que toca a investigacdo no processo formativo, os discursos dos estudantes
apontam para a importancia desta, contudo a enxergam de duas maneiras distintas.

No discurso abaixo, a investigacdo é vista como forma de alteracdo da pratica, isto €,
a partir das experiéncias praticas surgem indagacdes que levam a questionamentos e
investigacBes para a melhoria desta mesma pratica. Neste caso a investigagdo tem um
sentido reflexivo:

(...) “é que na investigagdo nos temos que cada vez mais estar predispostos
para ela, porgue sdo imensos, imensos, imensos curriculos que nds vamos ter
que estar sempre preparados para investigar, e querer cada vez mais

investigar sobre varios aspetos, se queremos ensinar cada vez melhor” (Prof-
P6).

No discurso de outro estudante, este posicionamento ainda é corroborado:

“a investigagdo realiza-se sobre a prética porque tu podes estar a exercer a
tua profissdo e trabalhando como professor e investigar se realmente esta a
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funcionar ou se existem outros métodos melhores para fazer as coisas que
estdo mal” (Prof-ED).

A investigacdo € também vista como parte importante no processo de formacao
continuada, sendo primordial para o desenvolvimento profissional:

“um bom professor pode ser um bom profissional num ano, mas se ndao evolui,

se ndo investiga, se fica estagnado, pode ser muito bom profissional durante 2,

3, 5 anos, mas quando estiver a terminar a sua carreira, ao final de 30 anos de
trabalho ja ndo é o bom profissional que pensa” (Prof-E3).

Um dos discursos dos estudantes enfatiza a importancia da investigacdo em
enfermagem, apontando para que esta investigacdo contribua para a humanizacdo das

relacOes e dos processos investigativos na area da salde:

“A investigagcdo em enfermagem ndo deveria servir para o mundo do
conhecimento, deveria ser destinado para ajudar as pessoas. Se investigas uma
técnica ou investigas a maneira de fazer uma coisa, deve ter como Unico
objetivo a melhoria do tratamento das pessoas. O reconhecimento e tudo mais,
isso é secunddrio” (Enf-E5).

Neste sentido, os discursos analisados permitem considerar que, a investigacdo é
vista pelos estudantes das 4 IES, como fator importante no processo de ensino-
aprendizagem, estando sempre relacionada a melhora das atividades que ocorrem no
contexto da prética, sendo pouco referenciada sua importancia no sentido académico.

Em sintese, a analise dos discursos relativos a dimensdo pedagdgica, aponta que a
percecdo da importancia da autonomia é assinalada tanto pelos alunos portugueses, como
pelos estudantes espanhdis. Mesmo os estudantes espanhéis ndo tendo abordado esta
questdo durante o grupo de discussdo focal, pudemos perceber, através da analise do
documento Nuevo Ingreso a importancia referida a essa questao.

No que se refere as questdes que circundam a investigacdo, o discurso dos
estudantes dos dois paises apontam para a importancia desta no processo formativo, muito
mais como forma de construcdo e melhoria da préatica profissional no sentido reflexivo, do

que como instrumento de construcdo do conhecimento académico.

2.4- Andlise Documental: Nuevo Ingreso

Um dado advindo do documento Nuevo Ingreso nos chamou muita aten¢do. Quando

indagados se teriam gostado de se matricular em outro curso distinto daquele que estdo a
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cursar, responderam positivamente no curso de formacdo de professores, 12% dos
estudantes e no curso de enfermagem 25% dos alunos. Apds este questionamento, 0s
estudantes que responderam que se interessariam em cursar outro curso, foram indagados

sobre qual gostariam de frequentar. O quadro abaixo mostra a resposta dos alunos:

Quadro 8- Opgdes de Escolha Profissional

Formacéao de Professores Enfermagem
Enfermagem (33%) Medicina (88%)
Educacdo Primaria (22%) Veterinaria (8%)
Medicina (11%) Biotecnologia (4%)

Fisioterapia (11%)
Desporto (11%)
Design (11%)

Como podemos observar, no caso do curso de enfermagem, como ja era esperado, as
respostas dos estudantes confirmam o interesse da maioria pela &rea da salde, visto que
88% das respostas apontam o curso de Medicina como outra opcdo de escolha. Até ai,
nenhuma novidade, visto que sdo areas proximas. Contudo, o que realmente nos chamou a
atencdo foi o facto de, a maioria das respostas dos estudantes do curso de formacédo de
professores, apontarem como segunda op¢do cursos ligados a area da saude, sendo
enfermagem (33%), medicina (22%), fisioterapia (11%). O facto de ser uma pergunta com
respostas abertas torna este dado ainda mais interessante, visto que os estudantes poderiam
elencar quaisquer outras profissoes.

Este dado revela o interesse dos estudantes pelos cursos ligados a questdo da ajuda e
do cuidado. Possivelmente o facto de a dimensdo afetuosa ter centralidade nas profissoes
elencadas, pode ter vindo a ser o0 motivo promotor do interesse dos futuros professores
pelas areas da saude. Acreditamos que mesmo sem ter a no¢do disso, os alunos do curso de
formacgéo de professores para a Educacdo Infantil, que é uma profissdo muito ligada ao
cuidado e a promocdo do desenvolvimento do outro, enxergam nas profissdes da
enfermagem, medicina e fisioterapia, uma forma de ajudar e manter uma relagéo afetuosa

com o outro, assemelhando-se as relagdes ocorridas dentro da Educacéo infantil.

Em sintese, da analise dos dados, percebemos no discurso dos participantes a grande

énfase na necessidade de uma formagdo que procure atender as exigéncias do mercado de
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trabalho, este mercado que exige profissionais cada vez mais competentes e criticos. O
discurso dos estudantes oscila muito no que toca as tensdes entre teoria e prética, e por
vezes ficamos com a sensacao de que, na opinido deles, a pratica tem mais forca. Contudo,
isso ndo é de todo verdade. Ao mesmo tempo em que existe a valorizacdo do saber-fazer
no processo formativo, a vertente tedrica nunca é deixada de lado, aparecendo tambem
como fator primordial na formacgdo. Desta forma, o fazer deve ser impreterivelmente
precedido pelo saber.

Reportando-nos ao universo de ajuda, percebemos a importancia desta dimenséo para
a formacéo de tais profissdes. Como vimos, no raciocinio dos estudantes de enfermagem,
ela aparece bastante clara e estes reconhecem a profissdo como de ajuda. No caso dos
cursos de formacéo de professores, a dimensao da ajuda como eixo norteador da profissao
aparece de forma mais apagada.

No que toca a interajuda, pudemos obeservar que ela é muito valorizada no discurso
dos estudantes, sendo, a cultura do cuidado, neste caso, entre 0s atores entre professores —
estudantes e estudantes — estudantes, muito importante na humanizacdo das relacdes
existentes dentro do meio universitario. De tal maneira, tais relacdes colaboram ndo so
para 0 bem estar de todos os envolvidos, mas também facilitam o processo de adaptacao
dos estudantes ao ensino superior e contribuem para o sucesso académico dos mesmos.

Relativamente a dimensdo pedagdgica, os discursos apontam que a autonomia e a

investigacdo, tém a sua devida importancia no processo formativo no ensino superior.
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CAPITULO IV-

CONSIDERACOES FINAIS






Motivadas pela curiosidade e desejo de conhecer mais sobre as questdes do ensino
superior, tragamos o desenvolvimento desta investigacdo, na qual, depois de muito refletir,
conseguimos delimitar como objeto de estudos a teoria-pratica na formacéo de professores
e enfermeiros, bem como a dimensdo da relacdo que permeia tais profissbes. Desta
maneira, no percurso da investigacdo, tentdmos encontrar entendimentos, sentidos e
tensbes presentes na formacdo do professor e do enfermeiro, na qual procurdmos buscar
estes entendimentos na voz dos estudantes, no modo como eles leem e se confrontam com
essas tensdes da formacao.

Acreditdmos que cada momento, desde o inicio, periodo no qual ainda estdvamos a
delimitar o objeto de estudo, contribuiu para o bom andamento desta investigagdo. Cada ‘ir
e vir’ no processo de construgdo e reconstrucdo do objeto de estudo acabou por influenciar
o produto final. Como foi apresentado no capitulo metodoldgico, inicialmente, as
indagagbes que circundavam esta investigagdo limitavam-se somente ao contexto
portugués. Trazer a realidade espanhola para o projeto de trabalho acabou por abrir
possibilidades e desafios a esta investigacdo, de maneira que outros sentidos e
guestinamentos acabaram por ganhar forca.

O facto de terem sido analisadas instituicfes de paises diferentes, ndo influenciou de
maneira significativa nos resultados da investigacdo, possivelmente isso se caracteriza
como um reflexo da criacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior e da adequacdo dos
cursos ao Acordo de Bolonha, que de certa maneira, tentou padronizar 0S cursos
universitarios no Espaco Europeu.

Como referenciado no primeiro capitulo, as tensfes que circundam o ensino superior
e as funcdes que este nivel de ensino deve ter, acabaram por ser transformadas nos Gltimos
anos. A universidade, que era caracterizada por “ministrar um alto nivel de ensino para
formar lideres” (Zabalza, 2004: 20) passou a ter outras func¢des. Tais mudangas ocorreram
ndo s6 na estrutura, mas também nos contetdos e nas dindmicas de funcionamento,
colocando as Instituicbes de Ensino Superior em condi¢cdes de enfrentar os desafios
provenientes da esfera social.

Neste contexto de mudancas, a formagéo oferecida por este nivel de ensino também
sofreu um processo de remodelacdo passando a ser muito mais voltada para atender as
exigéncias do mercado de trabalho, de maneira que a valorizacéo das atividades praticas no
processo formativo ganhou forca.

Desta forma, através do trabalho realizado, verificou-se que os estudantes dos dois

cursos valorizam muito a vertente pratica na formagdo, contudo, em nenhum momento a
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teoria é esquecida. Por mais confusos e ambiguos que por vezes o0s discursos se
apresentem, é importante pontuarmos que a vertente tedrica nunca e descuidada.

Acreditamos que, a valorizacao da pratica no discurso dos participantes, é reflexo das
exigéncias sociais, que almejam profissionais que saibam-fazer, e muitas vezes esse saber
fazer acaba por ser confundido apenas com o saber colocar em préatica. Contudo, apesar das
especificidades de cada profisséo, se desejarmos uma formacdo de qualidade para o
professor e para o enfermeiro, ha de existir a necessidade de um pleno entendimento entre
teoria e pratica.

Relativamente & dimensdo relacional, é interessante notar como os futuros
enfermeiros reconhecem com facilidade tal dimenséo, ao contrario dos futuros professores,
gue enxergam essa questdo de maneira mais apagada. Neste sentido, fica clara a
importancia da necessidade de uma formacdo de professores que volte-se para o
desenvolvimento humano, concernente as emocdes e aos sentimentos. A énfase dada a
estas questdes no curso de enfermagem ndo € vista no curso de formacéo de professores.
Acreditamos que munidos da competéncia afetiva, os professores poderao “aprender a ser”
e desenvolverdo o lado afetivo que ¢é e sempre foi “negligenciado” no processo formativo
(Ribeiro et al., 2005: 49), e assim, poderdo ter um relacionamento integral e sincero com
os estudantes, de maneira que reflita no desenvolvimento destes. Ainda na dimenséo
relacional, notdmos a visdo positiva que os estudantes tém deste tipo de relacédo, entre eles
mesmos e também com os professores.

Esse contacto aproximado com a vertente relacional fez até mesmo a investigadora
deste trabalho, repensar sua relacdo com a profissao do professor. Mesmo sendo Pedagoga
e tendo trabalhado como professora de Educacdo Infantil, nunca tinha considerado a
relevancia da vertente relacional no contexto educativo. Essa importancia foi evidenciada
neste trabalho. Ouvir o posicionamento dos estudantes trouxe novos sentidos a formacao
desta que vos fala.

Ainda no que se refere as categorias estudadas, € importante pontuarmos a
investigacdo e a autonomia como fatores intrinsecos ao processo de ensino e aprendizagem
no ensino superior.

Este estudo permitiu-nos entdo, compreender a importancia de uma formacao plena e
harmoniosa no ensino superior. O que quer dizer, garantir o equilibrio entre uma formacao
que valorize em simultaneo as dimensdes da relagdo, da teoria e da pratica do mesmo

modo e enquanto um ‘todo’ integral. Desenvolver o equilibrio entre uma formagéo ampla e
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de qualidade ao professor e ao enfermeiro significa dar conta de atender as diferentes
exigéncias sociais e a profissionalidade destas profissoes.

Neste trabalho, admitimos como ponto de partida uma tensdo entre a teoria e a
pratica. Para a discussdo trouxemos a valorizacdo da dimensdo emocional do ensino
superior, que é profundamente valorizada e respeitada como fundamental entre os
estudantes na medida em que consideram a relacédo, o afeto, 0 apoio, a ajuda e a interajuda
durante o seu processo formativo, como especificidades centrais para o exercicio das suas
futuras profissoes.

Esperamos que este trabalho incentive outras investigacfes e reflexdes que
questionem a formacdo académica no ensino superior, em especial do professor e do
enfermeiro, de maneira a procurarmos sempre construir a profissionalidade destas
profissbes. Desejamos ainda que este estudo contribua para alertar e formar uma visao
acerca da importancia dos estudos na area da formacgédo docente, que tenham como foco a
formacéo global do professor vislumbrando a humanizagéo das relagdes que ocorrem no

contexto de sala de aula.
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ANEXO 3-
Inquéritos Pedagdgicos — Nuevo Ingreso. Ano: 2011/2012

Cursos: Enfermagem e Educacdo Infantil®®

** Foram realizadas intervencdes neste documento, de maneira a garantir o anonimato da IES espanhola. Em
todos os locais em que 0 nome da instituicdo era referenciado foram colocadas tarjas pretas.






Oficina de Evaluacion

INFORME

Nuevo ingreso. Curso 2011/2012

GRADO EN EDUCACION  INFANTIL

-, febrero de 2012


http://www.calidad.unileon.es/

Introduccion

Por noveno afio consecutivo la Oficina de Evaluacion y Calidad de la Universidad [ realiza el
estudio de nuevo ingreso, en esta ocasion con los nuevos estudiantes matriculados en el curso
2011/2012. En ediciones anteriores este estudio ha sido de gran ayuda tanto en procesos internos de
toma de decisiones (por ejemplo en el Plan de Acciéon Tutorial) como de cara a usuarios externos
demandantes de informaciéon sobre la institucion. Por ello, es un compromiso de la Oficina de
Evaluaciéon y Calidad y del Vicerrectorado de Calidad y Acreditacion al que pertenece, sistematizar
este tipo de estudios e incorporarlos a Sistema de Garantia de Calidad.

Objetivos:

Facilitar informacion a los responsables del centro para realizar la valoraciéon de los distintos aspectos
en relacion con el alumnado de nuevo ingreso y utilizar esta informaciéon para la toma de decisiones
en el ambito de la orientacion e informacién dirigida a los alumnos.

Obtener informacién de los alumnos de nuevo ingreso sobre distintos aspectos relacionados con la
orientacion e informaciéon como: motivos de eleccion de la carrera, orientacion e informacion recibida
anteriormente, procedencia, grado de conocimiento de la titulacion, expectativas, capacidades, etc.

Ficha metodologica

Sistema utilizado para la recogida de datos: Por un lado se ha utilizado un cuestionario en papel
distribuido y recogido conjuntamente con el impreso de matricula que el estudiante debe
cumplimentar para iniciar sus estudios (junio y septiembre). También se ha utilizado informacion
extraida del propio impreso de matricula (en estos items la muestra coincide con la poblacion).

Descripcién de cuestionario utilizado : El cuestionario consta de 2 bloques de preguntas repartidos en
una hoja impresa por ambas caras (Ver Anexo ll):

El primero de ellos recoge 6 cuestiones sobre datos generales del estudiante donde se plantean
preguntas referidas a la situaciéon previa al acceso a la universidad.

El segundo bloque recoge 8 grupos de cuestiones (con 47 items) sobre los motivos de eleccion de la
titulacion que va a cursar y el conocimiento previo que de ella se tiene. Para ello se utilizan varias
preguntas de respuesta multiple cerrada asi como otras en escala de 5 categorias, donde 1 es la
graduacion mas bajay 5 la mas alta.

Poblacion : La poblacion esta compuesta por aquellos estudiantes matriculados en primer curso y por
primera vez en Titulos Oficiales de Grado de la Universidad |l durante el curso 2011/2012.
Quedan excluidos los estudiantes matriculados através de programas de movilidad, puesto que no
realizan matricula ordinaria, los matriculados en los nuevos masteres oficiales y los matriculados en
cursos de adaptacion al grado. Esta poblacion, asi descrita, y para el conjunto de la Universidad de
Il asciende a 2.185 estudiantes.

Muestra: Los cuestionarios se han repartido entre la totalidad de la poblacién, por lo que se trata de
una muestra de conveniencia, siendo ésta los estudiantes, pertenecientes a la poblacion descrita, que
han cumplimentado el cuestionario y lo han incorporado al sobre de matricula. La muestra para el
conjunto de la Universidad [l ha sido de 2.053 estudiantes.

Error muestral: El error muestral, para el total de la poblacion, con un nivel de confianza del 95% vy
p=qg=0,5 es del 0,53%.

Tratamiento y preparaciéon de datos: Los cuestionarios en papel se leyeron mediante escaner y
software especifico, utilizado también para el disefio y edicion de los mismos (Verity TeleForm). Las
respuestas abiertas fueron transcritas, homogeneizadas y categorizadas. Posteriormente se
calcularon los principales estadisticos y se obtuvieron los primeros resultados mediante el programa
estadistico SPSS. Por ultimo se utilizé Excel para disefar un informe amigable y lo mas claro posible
para el usuario final.

Estrategias de analisis de resultados: Estadisticos: Cada informe recoge los porcentajes de respuesta
de las preguntas de respuesta cerrada y las medias de las valoraciones hechas mediante la escala de
5 categorias en el orden propuesto en el cuestionario utilizado (ver anexo Il). Los niveles de
agregacion utilizados en los informes han sido Titulo de Grado y total de Universidad.



ANEXO I: Resultados TITULACION: GRADO EN EDUCACION INFANTIL

0. Poblacion, muestra y error muestral Error
Poblacién Muestra * muestral**
GRADO EN EDUCACION INFANTIL — 78 76 1,81%
ToTAL I — 2.185 2.053 0,53%

(*) Cuestionarios validos. La informacién extraida del impreso de matricula pertenece el 100% de la poblacion
(**) Para un nivel de confianza del 95% y p=g=0,5
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0.3. Procedencia
N =78 (103%)
Domici"o familiar en - e 3500
mDéaaﬁ)?afrﬁmaF&Tﬂ Er_. 88%

Nacido en Espafia %00%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
0.4. Opcion elegida en preinscripcion
N =78 (103%)
85%

Porcentaje de matriculados en 12 opcion ‘ T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

0.5. Tipo de matricula
N =78 (103%)

Ordinario . " 1
- .

secao — o
Familia numerosa categoria G —"
Familia numerosa categoria E 0%
Discapacitado 0%
O i
0% 20% 40% 60% 80% 100%

A.2. ; Tienes otros estudios superiores completados? En caso afirmativo sefiala el de grado mas alto
N =74 (97%)

1. No poseo ningun titulo de ensefianza superior —————— i )
5 'I'E"s"t'."§ﬁB:'H}')"ﬁ'ﬁi-\'/'."{i;.ﬁ:'Eﬁ's'."xr't'i"s't'i't;z;'s',""l:ég.'b i S — PP PPP T A I L
3. Tres afios 0 180 créditos en estudios universitarios de ciclo largo 0%
4. Estudios Universitarios de 1er ciclo E' 3%
5. Est. Universitarios de ciclo largo/2° ciclo i
6. Doctorado 0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
A.3. Principal actividad durante el curso que vas a comenzar:
N =73 (96%)
1. Estudiar a iempo completo ——————————
11%
3. Estudiar y trabajar a jornada parcial = %
4. Trabajar (a jornada completa) y estudiar '.;J"i%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

3



A.4. En caso de acceder desde Bachillerato LOGSE, indica qué modalidad ha realizado:

N =44 (58%)

1. Artes

e 16%

2. Ciencias y Tecnologia

U
20%

3. Humanidades y Ciencias Sociales

|

64%

100%

0% 20% 40% 60% 80%
A.5. ; Cudles de estas asignaturas has cursado en Bachillerato? (sélo si accedes desde Bachillerato):
(Respuesta maltiple) N =47 (62%)
1.1. Cultura audiovisual T 4%
1.2. Dibujo artistico | — 13%
1.3. Dibujo artistico Il ar— 139
1.4. Dibujo técnico | — 9%
1.5. Dibujo técnico Il —
16. Disefio — 11%
1.7. Historia del arte — 26%
1.8. Técnicas de expresion grafico-plastica I—) 9%
E 1.9. Volumen .-= 13%
<T | 1.10. Andlisis musical | 0%
1.11. Andlisis musical I 0%
1.12. Anatomia aplicada 0%
1.13. Artes escénicas 0%
1.14. Cultura audiovisual 2%
1.15. Historia de la mésica y de la danza 0%
1.16. Literatura universal — 13%
1.17. Lenguaje y practica musical 0%
2.1. Biologia R )
2.2. Biologia y geologia -—%
< 2.3.Ciencias de la Tierra y medioambientales kL "
& 2.4.Dibujo técnico | A%y |
o | 25.Dibujo técnico l —
§ 2.6. EIeF;trotecnia —
— | 27 Fisica VLY —
> | 2.8 Fisicay quimica —_ 119"
£ | 2.9 Matematicas | ——— N
< [72.10. Matematicas I s ——
g 2.11. Quimica —— 21 ; 3
2.12. Tecnologia industrial | 4o
2.13. Tecnologia industrial I 0%
., |31 Economia _|»'21%
“ | 3.2. Economia de la empresa ——— 10
g 3.3. Geografia ———— 3%
9 | 34.Griegol
8 3.5. Griego Il pr— "
— | 36. Historia del arte —— 2%
v |__37. Historia del mundo contemporaneo ——————— 070
<O( 3.8. Latin|
o 3.9. Latin |l
<Z,: 3.10. Literatura universal
% 3.11. Matematicas aplicadas a las ciencias sociales |
T 3.12. Mateméticas aplicadas a las ciencias sociales I

0% 20% 40% 60%

80%

100%



A.5B. Si accedes desde Ciclos Formativos de Grado Superior indica.qué Familia Profesional has cursado
— N =0 (0%)
Actividades fisicas y deportivas ——
Administracion y gestion 0%
Agraria ﬂ’
Artes gréficas Comercio y e
marketing Edificacion y .j%
obra civil Electricidad y n *0%
electronica Fabricacion -
mecanica Hosteleria y i
turismo Imagen personal 0%
Imagen y sonido Industrias 0%
alimentarias Informatica y 0%
comunicaciones Instalacion y .‘f_%-
mantenimiento Quimica -
Sanidad 0%
Seguridad y medio ambiente g
Servicios socioculturales y a la comunidad o —
Transporte y mantenimiento de vehiculos y
Vidrio y ceramica 0%
0%
0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B.1.a ; Te hubiese gustado matricularte en otra titulacion distinta de la que cursas?
N =76 (100%)
Si — | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B.1.b En caso afirmativo especifica cual (pregunta de respuesta abierta)
‘ ‘ N =9 (12%)
ENFERVER A I —
EDUCACION PRIMARIA | 22%
MEDICINA M— 115
FISIOTERAPIA I 11%
CC ACTIVIDAD FISICA Y DEPORTE — 1%
DISENO — 11%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B.1.c ¢ Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
(Respuesta maltiple) N =13 (17%)
1. Nota de corte / falta de plazas ‘ ) 52%

2. Motivos econdmicos (familia, amigos...)

3.No hay en |l

4. Motivos personales

5. Escasas oportunidades laborales

6. Otros motivos




B.2. ; Te hubiese gustado matricularte en otra Universidad?
N =76 (100%)
S = 4% | ‘ ‘

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.2.b En caso afirmativo especifica cual (pregunta de respuesta abierta)
N =3 (4%)

u.oE S 33%

u. oF I
u. I

0%

0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%

0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.2.c ¢ Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
(Respuesta mdltiple) N =8 (11%)

otivos econdmicos (familia, amigos...

3.No hay en [l

4. Motivos personales
5. Escasas oportunidades laborales
6. Otros motivos

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B.3.1.  Has recibido informacion y orientacion para acceder a la titulacion?:
N =76 (100%)
Si ‘M% ‘
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.3.2. En caso afirmativo, ¢ de quién? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
(Respuesta mdltiple) N =49 (64%)

1. Del personal del Instituto (profesores, tutores...) ——— e O 10
: de la Universidad ———— =i
4. De mis amigos — | 18%
———
5. Internet 7%
6. Otros =‘ "'"""""'T"'""""""'T"""'""A,%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.4. ; Cual fue el principal motivo para elegir la titulacién en la que te matriculas? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
(Respuesta mdltiple) N =73 (96%)

1. Por mi experiencia escolar previa (resultados, centro...) — /0

2. Por prestigio personal futuro rr-

3. Por influencia familiar — 7%

"4'1'."I55'r"i-r'1'f'lﬂéﬁéi'5'ag'rﬁ-i's"gr'ﬁ'iaaé .............................. = e

5. Por la informacion que he recibido de la Universidad de [l ;_,4%

6. Por motivos laborales (mejorar, encontrar trabajo més facilmente) M 11% _

7. Porque me gusta / vocacion s 86%
8. Otras H i X W




B.5. ¢ Tienes algun tipo de discapacidad que requiera atencion/asistencia especifica? (en caso afirmativo especifica cual):

N = 76 (100%)

i g% | | | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%
N =0 (0%)

a. Fisica e et

b. Visual 0%_'

¢. Auditiva 0%_

L 0% o

d. Orgénica —

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.6.1. ; Qué conoces de los estudios que vas a realizar?

N = 73 (96%)

1. Objetivos de la titulacion

2. Plan de Estudios

I 3,2
—'
L ———————————————————————————————————— 2’

3. Programas de las asignaturas

4. Calendario de examenes

5. Horarios durante el curso

...... ——
6. Servicios generales de la [l ———————— i
7. Becas y ayudas %
8. Salidas profesionales —_r'_' 38
1 2 3 4 5
Nada Mucho
B.6.2. Grado de conocimiento de idiomas
N = 66 (87%)
1. Inglés | L 87% |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial e I
e i o
Avanzado —
0% 20% 40% 60% 80% 100%
2. Francés - 67% ‘
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial s || | 02 /0
Medio e— | 16% ;
Avanzado )
0% 20% 40% 60% 80% 100%
3. Alemén —— | | | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial 0%
; 55
Medio 0—o )
Avanzado Ny \
0% 20% 40% 60% 80% 100%
4. Otros E 13%’ ‘
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial 70%
Avanzado — 0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%



B.6.3. ; Tienes conocimientos o capacidades de...?
N =74 (97%)

1. Cultura general e ———
2. Conocimiento de informatica ﬁ“
3. Busqueda de informacion y documentacion —_—
4. Gestion del tiempo e ————————————
5 Trabajoen equipo — k&
6. Habilidad para el aprendizaje — &
7. Liderar grupos de trabajo. Tomar decisiones — 5 1
8. Pensamiento critico ;“
9. Expresion oral (de ideas y proyectos) =1
10. Expresion escrita (de ideas y proyectos) =3_'3
11. Habitos de lectura e —— | '
1 2 3 4 5
Nada Mucho

N = 74 (97%)

1. Teorias y conceptos

2. Actitudes y habilidades socio-comunicativas

3. Aprendizaje independiente

4. Asistencia regular a clase

5. Profesor, como principal fuente de informacion y comprensién
6. Aprendizaje basado en problemas practicos y proyectos

7. Adquisicion directa de experiencia laboral

8. Comunicacion fuera de clase entre estudiantes y profesores
9. Evaluacion regular del progreso académico

Ninguna Mucha

B.8.1. ¢ Te parecen atractivas las asignaturas de las que te vas a matricular?
N = 73 (96%)

Nada 0%
" 1%
Poco T N _—
Bastante 64%
Mucho — 4%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.8.2. ; Qué forma tienes de estudiar?

Concentrando el esfuerzo en épocas de exdmenes e —_ 28%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

N = 74 (97%)

B.8.3. ¢ Esperas hacer un curso por afio?
N =76 (100%)

g ——————— 4

0% 20% 40% 60% 80% 100%




B.8.4. ; Qué trabajo esperas conseguir al terminar? (pregunta de respuesta abierta)

N = 73 (96%)

PROFESOR 6%

PROFESOR DE EDUCACION INFANTIL

PROFESOR DE EDUCACION

RELACIONADO CON ESTUDIOS

EN UN COLEGIO I 1%

"0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%



ANEXO II: Cuestionario utilizado

CUESTIONARIO PARA ESTUDIANTES DE NUEVO INGRESO

Estimado/a estudiante. De conformidad con lo establecido en la Ley Organica 15/1999 de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter Personal, te
informamos que los datos que nos facilites se incluiran en un fichero del cual es titular la Universidad Il y que se utilizara Gnicamente para las finalidades
previstas en la Resolucion de la Universidad de 31/711994 (B.O.E. de 7/10/1994). Tienes derecho a acceder a la informacion recopilada y rectificarla y/o
cancelarla, asi como a oponerte a su tramitacion enviando fax ([l correo electrénico () o correo postal (Of. de Evaluacion y Calidad.
Universidad NG ). i dicando claramente: nombre, apellidos, direccion y demanda.

Los datos seran tratados de forma agregada, garantizando el anonimato.

Es muy importante para la Universidad conocer la informacion que se solicita en el cuestionario, el cual se contesta en unos 10 minutos.

Escribe en mayusculas de forma clara. Marca solamente una opcion por pregunta, salvo en aquellas que se indique lo contrario, con una X de esta manera: .
Si deseas cambiar una respuesta ya marcada rellena completamente el recuadro ( [ll) y marca la respuesta correcta (<] ).

A. Datos generales

A.0. NIF / N° de Pasaporte

[TTTTTTTTHI

A1T-tulaclondondetematncu'asIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

A.2. ;Tienes otros estudios superiores completados? En caso afirmativo seiiala el de nivel mas alto

[ 1. No poseo ningun titulo de ensefianza superior

[ 4. Estudios Universitarios de 1er ciclo

[ 2. Estudios superiores no universitarios (F.P., Ensefianzas Artisticas, Téc. Deportivo Superior) [ 5. Est. Universitarios de ciclo largo/2° ciclo

[ 3. Tres afios o 180 créditos en estudios universitarios de ciclo largo

A.3. Principal actividad durante el curso que vas a comenzar:
[ 1. Estudiar a tiempo completo
[ 2. Estudiar con algun trabajo intermitente

[ 6. Doctorado

[ 3. Estudiar y trabajar a jornada parcial
[ 4. Trabajar (a jornada completa) y estudiar

A.4. En caso de acceder desde Bachillerato, indica qué modalidad has realizado:

1 1. Artes [ 2. Ciencias y Tecnologia

[ 3. Humanidades y Ciencias Sociales

A.5a. ; Cuales de estas asignaturas has cursado en Bachillerato? (s6lo si accedes desde Bachillerato):

Arte
1.
2.
Os.
a4
Os.

Cultura audiovisual

Dibujo artistico |

Dibujo artistico Il

Dibujo técnico |

Dibujo técnico Il

[ 6. Disefio

[ 7. Historia del arte

[] 8. Técnicas de expresion grafico-plastica
[ 9. Volumen

[ 1. Biologia

[ 2. Biologia y geologia

[ 3. Ciencias de la Tierra y medioambientales
[ 4. Dibujo técnico |

[ 5. Dibujo técnico Il

[ 6. Electrotecnia

[ 7. Fisica

[1 1. Economia

[ 2. Economia de la empresa
[ 3. Geografia

[ 4. Griego |

[ 5. Griego Il

[ 6. Historia del arte

Humanidades y Ciencias Sociales

[ 10. Analisis musical |

[ 11. Analisis musical Il

] 12. Anatomia aplicada

[ 13. Artes escénicas

[ 14. Cultura audiovisual

[1 15. Historia de la musica y de la danza
[ 16. Literatura universal

1 17. Lenguaje y practica musical

-Ciencias y Tecnologia

[ 8. Fisica y quimica

[ 9. Matematicas |

[ 10. Matematicas I

[ 11. Quimica

[J 12. Tecnologia industrial |
[1 13. Tecnologia industrial Il

1 7. Historia del mundo contemporaneo

[ 8. Latin |

9. Latin i

[ 10. Literatura universal

[ 11. Matematicas aplicadas a |as ciencias sociales |
[ 12. Matematicas aplicadas a las ciencias sociales I

A.5b. Si accedes desde Ciclos Formativos de Grado Superior indica qué Familia Profesional has cursado

HESESSSEESSEESSSEESSEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

A.6. Informacion sobre el centro donde has realizado tus estudios previos al acceso a la Universidad:

1. Centro

2.lo

O

3. Provincia

EEENEEEENENEEEEEENEEEEEE NN NN NN NN




B. Datos sobre la eleccion de la titulacion

B.1. ¢ Te hubiese gustado matricularte en ofra titulacion distinta de la que cursas? (en caso afirmativo especifica cual):

Osi I No NSNS EEEEEEEEEEEEE

¢Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
[ 1. Nota de corte / falta de plazas [ 3. No hay en Il [ 5. Escasas oportunidades laborales
I 2. Motivos economicos [ 4. Motivos personales (familia, amigos...) [ 6. Otros motivos

B.2. ste hubiese gustado matricularte en otra Universidad? (en caso afirmativo especifica cual):

Osi 01 No HNEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEn

¢Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):

[ 1. Nota de corte / falta de plazas [ 3. No hay en [l [ 5. Escasas oportunidades laborales
[ 2. Motivos economicos [ 4. Motivos personales (familia, amigos...) [ 6. Otros motivos
B.3.1. ¢ Has recibido informacion y orientacion B.4. ;Cual fue el principal motivo para elegir la titulacion en la
para acceder a la titulacion?: [JSi [ No que te matriculas? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
B.3.2. En caso afirativo, ¢de quién? [ 1. Por mi experiencia escolar previa (resultados, centro...)
(puedes sekeccionar mas de una respuesta): [ 2. Por prestigio personal futuro
[ 1. del personal del Instituto (profesores, tutores...) [ 3. Por influencia familiar
[ 2. de personas de la Universidad de [l [ 4. Por influencia de mis amigos
[ 3. de mi familia [ 5. Por la informacion que he recibido de la Universidad de Il
[ 4. de mis amigos [ 6. Por motivos laborales (mejorar, encontrar trabajo mas facilmente)
[ 5. intemet [ 7. Porque me gusta / vocacion
[ 6. Otros [ 8. Otras
B.5. ¢ Tienes algun tipo de discapacidad que requiera atencion educativa especifica? (en caso afirmativo especifica de qué tipo):
1.si 2 No [ a.Fisica [b.Visual [Jc.Auditva [J d. Organica

B.6.1. ¢ Qué conoces de los estudios que va a realizar? B.6.3. ; Qué nivel de conocimientos o capacidades tienes sobre...?

1. Objetivos de la titulacion O0000 1 cuua general |:| | m| D D
2. Plan de Estudios oooooOo 5 ConobmiadoBo o
3. Guias docentes de las asignaturas o o | i ANCEIMIOND 09 ITmatta ooooo
4. Calendario de examenes OOOOO  3.Basqueda de informacion y documentacion ooood
5. Horarios durante el curso QOO0 | 4 Gestion del tiempo oooooo
6. Servicios generales de |a Il ooood
(Biblioteca, cafeteria, deportes,...) 5. Trabajo en equipo Oooooo
7. Becas y ayudas 00000 ¢ Haviidad para el aprendizaje ooooo
8. Salidas profesionales OooOoono
ol e d S 7. Liderar grupos de trabajo. Tomar decisiones oooog
.6.2. Indica el grado de conocimiento de idiomas
9 A S 8. Pensamiento critico ooooo
1. Inglés O | O 9. Expresion oral (de ideas y proyectos) Oooooo
g' Z‘r:;:‘s E g g 10. Expresion escrita (de ideas y proyectos) Ooooono
4. Otros O O [ M Habitos de lectura ooooo
B.7. ¢Qué importancia crees que deberian tener los siguientes aspectos en tu formacion Universitaria?
1. Teorias y conceptos DDDDD
2. Actitudes y habilidades socio-comunicativas Ooooono
3. Aprendizaje independiente oooono
4. Asistencia regular a clase oOooono
5. Profesor, como principal fuente de informacién y comprension oooono
6. Aprendizaje basado en problemas practicos y proyectos aooonono
7. Adquisicion directa de experiencia laboral oooono
8. Comunicacion fuera de clase entre estudiantes y profesores OoOoOoOono
9. Evaluacion regular del progreso académico ooood
B.8. Expectativas personales
1. ¢ Te parecen atractivas las asignaturas de las que te vas a matricular? 1 Nada [ Poco [ Bastante [ Mucho
2. ¢ Qué forma tienes de estudiar? [ Durante todo el curso [ Concentrando el esfuerzo en épocas de examenes
3. ¢ Esperas hacer un curso por afio? O1.si 2 No

4. ;Quetrabajoesperasconseguiralterminar? [ | | | | [ | | | | L L L L1 1 1] L1 1 |||
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Introduccion

Por noveno afio consecutivo la Oficina de Evaluacion y Calidad de la Universidad [ realiza el
estudio de nuevo ingreso, en esta ocasion con los nuevos estudiantes matriculados en el curso
2011/2012. En ediciones anteriores este estudio ha sido de gran ayuda tanto en procesos internos de
toma de decisiones (por ejemplo en el Plan de Acciéon Tutorial) como de cara a usuarios externos
demandantes de informaciéon sobre la institucion. Por ello, es un compromiso de la Oficina de
Evaluaciéon y Calidad y del Vicerrectorado de Calidad y Acreditacion al que pertenece, sistematizar
este tipo de estudios e incorporarlos a Sistema de Garantia de Calidad.

Objetivos:

Facilitar informacion a los responsables del centro para realizar la valoraciéon de los distintos aspectos
en relacion con el alumnado de nuevo ingreso y utilizar esta informaciéon para la toma de decisiones
en el ambito de la orientacion e informacién dirigida a los alumnos.

Obtener informacién de los alumnos de nuevo ingreso sobre distintos aspectos relacionados con la
orientacion e informaciéon como: motivos de eleccion de la carrera, orientacion e informacion recibida
anteriormente, procedencia, grado de conocimiento de la titulacion, expectativas, capacidades, etc.

Ficha metodologica

Sistema utilizado para la recogida de datos: Por un lado se ha utilizado un cuestionario en papel
distribuido y recogido conjuntamente con el impreso de matricula que el estudiante debe
cumplimentar para iniciar sus estudios (junio y septiembre). También se ha utilizado informacion
extraida del propio impreso de matricula (en estos items la muestra coincide con la poblacion).

Descripcién de cuestionario utilizado : El cuestionario consta de 2 bloques de preguntas repartidos en
una hoja impresa por ambas caras (Ver Anexo ll):

El primero de ellos recoge 6 cuestiones sobre datos generales del estudiante donde se plantean
preguntas referidas a la situaciéon previa al acceso a la universidad.

El segundo bloque recoge 8 grupos de cuestiones (con 47 items) sobre los motivos de eleccion de la
titulacion que va a cursar y el conocimiento previo que de ella se tiene. Para ello se utilizan varias
preguntas de respuesta multiple cerrada asi como otras en escala de 5 categorias, donde 1 es la
graduacion mas bajay 5 la mas alta.

Poblacion : La poblacion esta compuesta por aquellos estudiantes matriculados en primer curso y por
primera vez en Titulos Oficiales de Grado de la Universidad |l durante el curso 2011/2012.
Quedan excluidos los estudiantes matriculados através de programas de movilidad, puesto que no
realizan matricula ordinaria, los matriculados en los nuevos masteres oficiales y los matriculados en
cursos de adaptacion al grado. Esta poblacion, asi descrita, y para el conjunto de la Universidad de
Il asciende a 2.185 estudiantes.

Muestra: Los cuestionarios se han repartido entre la totalidad de la poblacién, por lo que se trata de
una muestra de conveniencia, siendo ésta los estudiantes, pertenecientes a la poblacion descrita, que
han cumplimentado el cuestionario y lo han incorporado al sobre de matricula. La muestra para el
conjunto de la Universidad [l ha sido de 2.053 estudiantes.

Error muestral: El error muestral, para el total de la poblacion, con un nivel de confianza del 95% vy
p=qg=0,5 es del 0,53%.

Tratamiento y preparaciéon de datos: Los cuestionarios en papel se leyeron mediante escaner y
software especifico, utilizado también para el disefio y edicion de los mismos (Verity TeleForm). Las
respuestas abiertas fueron transcritas, homogeneizadas y categorizadas. Posteriormente se
calcularon los principales estadisticos y se obtuvieron los primeros resultados mediante el programa
estadistico SPSS. Por ultimo se utilizé Excel para disefar un informe amigable y lo mas claro posible
para el usuario final.

Estrategias de analisis de resultados: Estadisticos: Cada informe recoge los porcentajes de respuesta
de las preguntas de respuesta cerrada y las medias de las valoraciones hechas mediante la escala de
5 categorias en el orden propuesto en el cuestionario utilizado (ver anexo Il). Los niveles de
agregacion utilizados en los informes han sido Titulo de Grado y total de Universidad.



ANEXO I: Resultados TITULACION: GRADO EN ENFERMERIA

0. Poblacion, muestra y error muestral Error
Poblacién Muestra * muestral**
GRADO EN ENFERMERIA — 100 100 0,00%
ToTAL I — 2.185 2.053 0,53%

(*) Cuestionarios validos. La informacién extraida del impreso de matricula pertenece el 100% de la poblacion

(**) Para un nivel de confianza del 95% y p=g=0,5

0.1. Edad
N = 100 (100%)
Menores de 20 afios , 88%
T P —— '_—m“‘“'r““mr‘“"“w R |
Entre 25y 29 afios m 2%
Mayores de 29 afios =) 1%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
0.2. Sexo
N = 100 (100%)
Hombres — 9% 1 | |
Mujeres e ——) 07

0.3. Procedencia

20% 40% 60% 80% 100%

N = 100 (100%)

Domicilio familiar en [l

Domicilio familiar en || Gz

Nacido en Espaiia 100%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
0.4. Opcion elegida en preinscripcion
N = 100 (100%)
Porcentaje de matriculados en 12 opcién it U 7 | \
0% 20% 40% 60% 80% 100%
0.5. Tipo de matricula
N = 100 (100%)
Ordinario ————————
Becario ——mr—' m— 53%
Familia numerosa categoria G = '
Familia numerosa categoria E .
Discapacitado = 2%
Ol -
0% 20% 40% 60% 80% 100%

A.2. ; Tienes otros estudios superiores completados? En caso afirmativo sefiala el de grado mas alto

N = 96 (96%)

1. No poseo ningun titulo de ensefianza superior

2. Est. Sup. no univ. (F.P., Ens. Artisticas, Téc. Deportivo Superior)

81%

3. Tres afios 0 180 créditos en estudios universitarios de ciclo largo

A

4. Estudios Universitarios de 1er ciclo .,0ljo
5. Est. Universitarios de ciclo largo/2° ciclo M
6. Doctorado 0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

A.3. Principal actividad durante el curso que vas a comenzar:

N = 100 (100%)

1. Estudiar a tiempo completo

3. Estudiar y trabajar a jornada parcial

4. Trabajar (a jornada completa) y estudiar

80% 100%

3

20% 40% 60%



A.4. En caso de acceder desde Bachillerato LOGSE, indica qué modalidad ha realizado:

N = 82 (82%)

1. Artes

I0%

2. Ciencias y Tecnologia

3. Humanidades y Ciencias Sociales

—— Pg%

'-M_T_x_rr_'_"

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A.5. ; Cudles de estas asignaturas has cursado en Bachillerato? (sélo si accedes desde Bachillerato):
(Respuesta maltiple) N =81(81%)

1.1. Cultura audiovisual .
1.2. Dibujo artistico | oy
1.3. Dibujo artistico Il 0
1.4. Dibujo técnico | —
1.5. Dibujo técnico Il i
1.6. Disefio |, 0%
1.7. Historia del arte —
1.8. Técnicas de expresion grafico-plastica 0%
E 1.9. Volumen | 0%
<C | 1.10. Anélisis musical | 0%
1.11. Analisis musical Il 0%
1.12. Anatomia aplicada 0%
1.13. Artes escénicas 0%
1.14. Cultura audiovisual 0%
1.15. Historia de la musica y de la danza 0%
1.16. Literatura universal —_
1.17. Lenguaje y practica musical 0%
2.1. Biologia - 00%
2.2. Biologia y geologia _'[ , 41%
<t 2.3.Ciencias de la Tierra y medioambientales —(— 0] /0
< 2.4.Dibujo técnico | v l% |
5 | 25.Dibujo técnicoll e
§ 26. Elelctrotecnia —
— | 27 Fisica ——ie 1
> | 2.8 Fisica y quimica e 52%
g 2.9. Matematicas | — £ 70
S | 210 Mateméticas Il — mmmm— 63%
5 | 211 Quimica - #—98%
2.12. Tecnologia industrial | b i
2.13. Tecnologia industrial Il —
., | 3-1.Economia iz
“ | 3.2. Economia de la empresa S0 :
g 3.3. Geografia 0% ! )
Q | 34.Griegol iy !
8 3.5. Griego Il _L‘Z‘;
- | 3.6.Historia del arte f_‘:/°_,
v | _3.7. Historia del mundo contemporaneo ;’:j’_‘,
)] 3.8. Latin| e
S 739, Latini O%
<Z( 3.10. Literatura universal W_
% 3.11. Matematicas aplicadas a las ciencias sociales | - )
T 3.12. Mateméticas aplicadas a las ciencias sociales I 0% : i
0% 20% 40% 60% 80% 100%



A.5B. Si accedes desde Ciclos Formativos de Grado Superior indica.qué Familia Profesional has cursado
— N =0 (0%)

Actividades fisicas y deportivas ——
Administracion y gestion 0%
Agraria ﬂ’
Artes gréficas Comercio y e
marketing Edificacion y .j%
obra civil Electricidad y n *0%
electronica Fabricacion -
mecanica Hosteleria y i
turismo Imagen personal 0%
Imagen y sonido Industrias 0%
alimentarias Informatica y 0%
comunicaciones Instalacion y .‘f_%-
mantenimiento Quimica -
Sanidad 0% |
Seguridad y medio ambiente g
Servicios socioculturales y a la comunidad o —
Transporte y mantenimiento de vehiculos y
Vidrio y ceramica 0%

0%

0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.1.a ; Te hubiese gustado matricularte en otra titulacion distinta de la que cursas?

N = 100 (100%)

Si

‘_ 25%

0% 20% 40% 60% 80%

B.1.b En caso afirmativo especifica cual (pregunta de respuesta abierta)

100%

N = 25 (25%)

MEDICINA e —
VETERINARIA — 5%
BIOTECNOLOGIA . 4%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0%

0% 20% 40% 60% 80%

(Respuesta mdltiple)

100%

N = 28 (28%)

1. Nota de corte / falta de plazas

'1

79%

2. Motivos econémicos (familia, amigos...)
3.No hay en - —— 1%
4. Motivos personales =+ {1% '
5. Escasas oportunidades laborales -__-'4_«%
6. Otros motivos — 145
0% 20% 40% 60% 80%

100%
5



B.2. ; Te hubiese gustado matricularte en otra Universidad?

N = 100 (100%)

Si

————

46% ‘

0%

20% 40%

B.2.b En caso afirmativo especifica cual (pregunta de respuesta abierta)

60%

80%

N = 37 (37%)

100%

v.oE \_ 65%
. OF I — 19%
u. oe I ., 5%
u. o [ o
UDE- ............................................................................ \l_; o
. L IES
u. I W 3%
0%

0%

0%

0%

0%

0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
B.2.c ¢ Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
(Respuesta mdltiple) N =45 (45%)
1. Nota de corte / falta de plazas r 84%
2. Motivos econémicos (familia, amigos... B A A
3.No hay en - —
4. Motivos personales — 0%
5. Escasas oportunidades laborales -U% -
6. Otros motivos L
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.3.1. ¢ Has recibido informacién y orientacion para acceder a la titulacion?:

N = 100 (100%)

Si

0%

B.3.2. En caso afirmativo, ;de quién? (puedes seleccionar mas

20% 40%

de una respuesta):

60%

(Respuesta mdltiple)

7%

80%

N =77 (77%)

1. Del personal del Instituto (profesores, tutores...)

2. De personas de la Universida

4. De mis amigos

64%

48%

5. Internet f
6. Otros — 8% X "
0% 20% 40% 60% 80%

B.4. ; Cuél fue el principal motivo para elegir la titulacién en la que te matriculas? (puedes seleccionar mas de una respuesta):

(Respuesta mltiple)

N = 92 (92%)

100%

100%

1. Por mi experiencia escolar previa (resultados, centro...) —— 2%
2. Por prestigio personal futuro — 7%
3. Porinfuencafamiier =1
4. Por influencia de mis amigos = 1%
5. Por la informacion que he recibido de la Universidad de [l =2
6. Por motivos laborales (mejorar, encontrar trabajo mas facilmente) S _13%
7. Porque me gusta / vocacion - 90%
8. Otras E}%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

6



B.5. ¢ Tienes algun tipo de discapacidad que requiera atencion/asistencia especifica? (en caso afirmativo especifica cual):

N = 100 (100%)

Si 1 1% | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

N =2 (2%)
a. Fisica 0%_1
—

b- Visual 1 50%
d. Organica L —

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.6.1. ; Qué conoces de los estudios que vas a realizar?

N =91 (91%)

1. Objetivos de la titulacion

— 3,4
—[
[ O

2. Plan de Estudios

3. Programas de las asignaturas

4. Calendario de examenes

5. Horarios durante el curso

6. Servicios generales de la [l

7. Becas y ayudas

————— .0
—'
= 39

8. Salidas profesionales

B.6.2. Grado de conocimiento de idiomas

1 2 3 4 5
Nada Mucho

N = 85 (85%)

85%

1. Inglés |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial
Medio
Avanzado
0% 20% 40% 60% 80% 100%
A —‘
2. Francés ———— 097
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial ———————— 0
Medio _1 '_, 42%
Avanzado i
0% 20% 40% 60% 80% 100%
3. Alemén — 1%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial = 0%
" 0% [
Medio 0—0,.
Avanzado L, 0%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
4. Otros — 11%
—_—
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Inicial — ) 82%
Avanzado —_—

0% 20% 40% 60% 80% 100%



B.6.3. ; Tienes conocimientos o capacidades de...?
N=91(91%)

1. Cultura general N | '

2. Conocimiento de informatica

3. Busqueda de informacién y documentacion ——
4. Gestion del tiempo —
5. Trabajo en equipo ———

6. Habilidad para el aprendizaje —————————————

7. Liderar grupos de trabajo. Tomar decisiones — 3,5

8. Pensamiento critico —; 36

9. Expresion oral (de ideas y proyectos) ) 32

10. Expresion escrita (de ideas y proyectos) =r' 35

11. Habitos de lectura 3,0

1 2 3 4 5
Nada Mucho

B.7. ¢ Qué importancia crees que deberian tener los siguientes aspectos en tu formacion universitaria?
N = 93 (93%)

1. Teorias y conceptos

2. Actitudes y habilidades socio-comunicativas

3. Aprendizaje independiente

4. Asistencia regular a clase

5. Profesor, como principal fuente de informacion y comprension
6. Aprendizaje basado en problemas practicos y proyectos

7. Adquisicion directa de experiencia laboral

8. Comunicacion fuera de clase entre estudiantes y profesores
9. Evaluacion regular del progreso académico

A

Ninguna Mucha

B.8.1. ¢ Te parecen atractivas las asignaturas de las que te vas a matricular?
N = 90 (90%)

Nada 0%
- 20
Poco TS N i
Bastante - 61%
Mucho — ) F7%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.8.2. ; Qué forma tienes de estudiar?
N = 93 (93%)

Durante todo el curso -
Concentrando el esfuerzo en épocas de examenes — 23%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B.8.3. ¢ Esperas hacer un curso por afio?
N =100 (100%)

g ————————————

0% 20% 40% 60% 80% 100%




B.8.4. ; Qué trabajo esperas conseguir al terminar? (pregunta de respuesta abierta)
N =83 (83%)

ENFERMERO . 7
MATRONA -
EN UN HOSPITAL ENFERMERO W 2%

DE HOSPITAL m 2%

HOSPITAL/CENTRO DE SALUD I 1%

ENFERMERO QUIROFANO n 1%

EN HOSPITAL I 1%

EN HOSPITALES I 1%

HOSPITAL I 1%

QUIROFANO I 1%

ENFERMERO AMBULANCIA URGENCIAS I 1%

SALUD MENTAL I 1%

SACYLICONCERTADO I 1%

ENFERMERO DE URGENCIAS I 1%

SANIDAD HOSPITALES I 1%

ENFERMERO MATRONA I 1%

ENFERMERO PEDIATRICO 1 1%

0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%
0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%



ANEXO IlI: Cuestionario utilizado

| CUESTIONARIO PARA ESTUDIANTES DE NUEVO INGRESO

Estimado/a estudiante. De conformidad con lo establecido en la Ley Organica 15/1999 de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter Personal, te
informamos que los datos que nos facilites se incluiran en un fichero del cual es titular la Unlvemldad-y que se utilizara unicamente para las finalidades
previstas en la Resolucion de la Universidad I - 31/7/1994 (B.O.E. de 7/10/1 994). Tienes derecho a acceder a la informacion recopilada y rectificarla y/o

cancelarla, asi como a oponerte a su tramitacion enviando fax (|
Universidad

, correo electronico ([ o correo postal (Of. de Evaluacion y Calidad.
), indicando claramente: nombre, apellidos, direccién y demanda.

Es muy importante para la Universidad conocer la informacion que se solicita en el cuestionario, el cual se contesta en unos 10 minutos.

Los datos seran tratados de forma agregada, garantizando el anonimato.

Escribe en may(sculas de forma clara. Marca solamente una opcion por pregunta, salvo en aquellas que se indique lo contrario, con una X de esta manera: 1.
Si deseas cambiar una respuesta ya marcada rellena completamente el recuadro ( [lll) y marca la respuesta correcta (=] ).

A. Datos generales

AO.NIF/N°dePasaporte [ | | [ [ [ [ [ | H|

Ad.Titulaciondondetematriculas | | | | [ [ | | | | I L L L 0L L L bbb L]

A.2. ;Tienes otros estudios superiores completados? En caso afirmativo seiiala el de nivel mas alto

I 1. No poseo ningun titulo de ensefianza superior

[ 4. Estudios Universitarios de 1er ciclo

[ 2. Estudios superiores no universitarios (F.P., Ensefianzas Artisticas, Téc. Deportivo Superior) [ 5. Est. Universitarios de ciclo largo/2° ciclo

[ 3. Tres afios o 180 créditos en estudios universitarios de ciclo largo

A.3. Principal actividad durante el curso que vas a comenzar:
[ 1. Estudiar a tiempo completo
[ 2. Estudiar con algun trabajo intermitente

[ 6. Doctorado

[ 3. Estudiar y trabajar a jornada parcial
[ 4. Trabajar (a jornada completa) y estudiar

A.4. En caso de acceder desde Bachillerato, indica qué modalidad has realizado:

[ 3. Humanidades y Ciencias Sociales

[ 10. Analisis musical |
[ 11. Analisis musical Il

1 1. Artes [ 2. Ciencias y Tecnologia

A.5a. ; Cuales de estas asignaturas has cursado en Bachillerato? (sélo si accedes desde Bachillerato):
Arte

[ 1. Cultura audiovisual

[ 2. Dibujo artistico |

[1 3. Dibujo artistico Il

1 4. Dibujo técnico |

[ 5. Dibujo técnico I

[ 6. Disefio

[ 7. Historia del arte

[ 8. Técnicas de expresion grafico-plastica
[ 9. Volumen

[ 1. Biologia

[ 2. Biologia y geologia

[ 3. Ciencias de la Tierra y medioambientales
[ 4. Dibujo técnico |

[ 5. Dibujo técnico Il

[ 6. Electrotecnia

[ 7. Fisica

1.

Economia

[ 2. Economia de la empresa
[ 3. Geografia

[ 4. Griego |

[ 5. Griego Il

[ 6. Historia del arte

Humanidades y Ciencias Sociales

1 12. Anatomia aplicada

] 13. Artes escénicas

[ 14. Cultura audiovisual

[ 15. Historia de la musica y de la danza
[ 16. Literatura universal

[ 17. Lenguaje y practica musical

- Ciencias y Tecnologia

[ 8. Fisica y quimica

[ 9. Matematicas |

[ 10. Matematicas II

[ 11. Quimica

[ 12. Tecnologia industrial |
[ 13. Tecnologia industrial Il

[ 7. Historia del mundo contemporaneo

[ 8. Latin|

O 9. Latin I

1 10. Literatura universal

[ 11. Matematicas aplicadas a las ciencias sociales |
[ 12. Matematicas aplicadas a las ciencias sociales I

A.5b. Si accedes desde Ciclos Formativos de Grado Superior indica qué Familia Profesional has cursado

HSESSEESSEESEESSEESEEESEEEEEEEEEEEEEEEEEE

A.6. Informacion sobre el centro donde has realizado tus estudios previos al acceso a la Universidad:

|i|HIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIHIIIIIIIIIIII

2. Localidad

Provincia

EEENENEEEENENEEEEEEEENEEEEEE




B. Datos sobre la eleccion de la titulacion

B.1. ¢ Te hubiese gustado matricularte en otra titulacion distinta de la que cursas? (en caso afirmativo especifica cual):

Osi m HESEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

¢Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):

1 1. Nota de corte / falta de plazas [ 3. No hay en N [ 5. Escasas oportunidades laborales
[ 2. Motivos econémicos [ 4. Motivos personales (familia, amigos...) [ 6. Otros motivos

B.2. ste hubiese gustado matricularte en otra Universidad? (en caso afirmativo especifica cual):

Osi O No HEEESEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE

¢Por qué no lo has hecho? (puedes seleccionar mas de una respuesta):

[ 1. Nota de corte / falta de plazas [ 3. No hay en I [ 5. Escasas oportunidades laborales
[ 2. Motivos economicos [ 4. Motivos personales (familia, amigos...) [ 6. Otros motivos
B.3.1. ¢ Has recibido informacion y orientacion B.4. ;Cual fue el principal motivo para elegir la titulacion en la
para acceder a la titulacion?: [JSi [ No que te matriculas? (puedes seleccionar mas de una respuesta):
B.3.2. En caso afirativo, ¢ de quién? 1 1. Por mi experiencia escolar previa (resultados, centro...)
(puedes sekeccionar mas de una respuesta): [ 2. Por prestigio personal futuro
[ 1. del personal del Instituto (profesores, tutores...) [ 3. Por influencia familiar
[ 2. de personas de la Universidad de Il [ 4. Por influencia de mis amigos
[ 3. de mi familia [ 5. Por la informacion que he recibido de la Universidad de Il
[ 4. de mis amigos [ 6. Por motivos laborales (mejorar, encontrar trabajo mas facilmente)
[ 5. Intemet [ 7. Porque me gusta / vocacion
[ 6. Otros [ 8. Otras
B.5. ¢ Tienes algun tipo de discapacidad que requiera atencion educativa especifica? (en caso afirmativo especifica de qué tipo):
O1.si 2 No [ a Fisica [db.Visual [ ec. Auditva [J d. Organica

B.6.1. ¢ Qué conoces de los estudios que va a realizar? B.6.3. 4 Qué nivel de conocimientos o capacidades tienes sobre...?

1. Objetivos de la fitulacion 00000 | 1. cubiragenera ooooo
2. Plan de Estudios o o 5 Conobimierdo de ot O
3. Guias docentes de las asignaturas o o GHMIEMOIca o ata oooo
4. Calendario de examenes OOO0O0O 3. Busqueda de informacion y documentacion o o o o
5. Horarios durante el curso OOD00L0 | 2 Gestion del tiempo ooooo
6. Servicios generales de |a Il OooOoono
(Biblioteca, cafeteria, deportes,...) 5. Trabajo en equipo o o o o
7.Becasy ayudas 00000 6 Habiidad para el aprendizaje ooooo
8. Salidas profesionales Oooooo
e e 7. Liderar grupos de trabajo. Tomar decisiones oooono
.6.2. Indica el grado de conocimiento de idiomas
g . A S O 8. Pensamiento critico Ooooono
1. Inglés O O [0 9. Expresion oral (de ideas y proyectos) ooooo
g‘ Z:::;S S E E 10. Expresion escrita (de ideas y proyectos) ooooo
4 Ohive O O [0 1. Habitos de lectura ooOoono
B.7. ¢ Qué importancia crees que deberian tener los siguientes aspectos en tu formacion Universitaria?
1. Teorias y conceptos oooono
2. Actitudes y habilidades socio-comunicativas ooooo
3. Aprendizaje independiente o o
4. Asistencia regular a clase oooono
5. Profesor, como principal fuente de informacion y comprension o o o o
6. Aprendizaje basado en problemas practicos y proyectos aoooono
7. Adquisicion directa de experiencia laboral oooono
8. Comunicacion fuera de clase entre estudiantes y profesores o o o
9. Evaluacion regular del progreso académico Oooooo
B.8. Expectativas personales
1. ¢ Te parecen atractivas las asignaturas de las que te vas a matricular? [ Nada [ Poco [ Bastante [ Mucho
2. ;Qué forma tienes de estudiar? [ Durante todo el curso [ Concentrando el esfuerzo en épocas de examenes
3. ¢ Esperas hacer un curso por aino? 1.si J2 No

4. jQuetrabajoesperasconseguiralterminar? [ | | | | | | | | | | [ L L 1 1 [ 01 L1 11| |






ANEXO 4-
Guido do Grupo de Discussado Focalizada

Enfermagem e Formacéo de Professores






GUIAO GRUPO FOCAL*

A - Tema inicial: o melhor e o pior do curso
Cada um diz sem pensar muito e segue-se o debate

B — Ambiente de trabalho entre professores, entre professores e estudantes e entre estudantes
Apresentacdo (depois de escritas numa folha de papel) de duas caracteristicas boas e de duas
caracteristicas menos boas sobre:

- relacdo professores e alunos
- relagdo entre alunos

Cada um escreve e depois diz sem pensar muito e segue-se debate

C — Cada participante deve escolher uma frase (ou mais, se desejar) e comentar os motivos da sua
escolha. Se o participante desejar, poderd construir outra frase e posteriormente comentar.

1. Um bom aluno, é um bom professor(a)/enfermeiro(a)
2. Dominar os aspectos tedricos é fundamental
3. S6 na prdtica se aprende a ensinar/a ser enfermeiro(a)

4. Para ensinar professores(as)/enfermeiros(as), é fundamental ter sido 5.
professor(a)/enfermeiro(a)

5. E nas actividades de estdgio/ensino clinico/simulagdo que os estudantes se formam para o
exercicio profissional

6. Para ensinar necessito de investigar
7. Os futuros profissionais devem aprender a investigar

8. Ensinar professores(as)/enfermeiros(as) é uma oportunidade para mudar o mundo/salvar
vidas

9. Outro 1:

10. Outro 2:

34 a~ . .
Os guides de Grupo Focal foram iguais para todos os casos.






ANEXO 5 -

Termo de Consentimento Informado






[@PORTO

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE DO PORTO

Protocolo de consentimiento informado - Grupo Focal

Yo, , alumno de
da la Facultad de Educacion de la Universidad de XXXX (Espafia),

estoy de acuerdo en participar voluntariamente en la investigacion sobre "La formacion

profesional de los estudiantes del profesorado y de enfermeria™, de la que es responsable
la investigadora Fernanda da Cunha Moreira y es dirigida por la Dra. Elizabete Ferreira, de
la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion de la Universidad do Porto-Portugal.

Acepto participar en el grupo focal que tiene como objetivo entender las
representaciones de los estudiantes de enfermeria acerca de la profesion.

Entiendo que mi participacion en este estudio es voluntaria y puede interrumpirse en
cualquier momento, sin ningun perjuicio para mi. Para asegurar la exactitud del analisis de
los datos recogidos es deseable grabacion de audio de este grupo de enfoque, a lo que doy
mi consentimiento.

Entiendo, también, que toda la informacion obtenida en este estudio es estrictamente
confidencial y que mi identidad no sera revelada en ningun informe o publicacién, o de

cualquier persona no relacionada  directamente con este estudio.

Nome

Assinatura

Fecha / /
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