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METODOLOGIAS ATIVAS E A DOCENCIA NA ENFERMAGEM
ACTIVE METHODOLOGIES AND TEACHING IN NURSING

Rosane Silva dos Santos?

RESUMO

O mundo tem passado por transformacdes intensas. Nelas, incluimos também as transformac&es nos campos
dos saberes e praticas humanas. A nova era da informacé&o requer uma mudanc¢a no processo educacional
na formagéo profissional de enfermeiros. Neste contexto, as metodologias ativas surgem como uma estratégia
de ensino eficaz na referida formacdo, em que o docente, antes protagonista do processo de ensino
aprendizagem transfere ao aluno, que se torna o protagonista de sua prépria histéria. E ao docente cabe o
papel de facilitador do conhecimento, contrapondo-se aos métodos tradicionais de ensino. Nesse sentido, as
metodologias ativas configuram-se como uma nova possibilidade de formagé&o na area da saude, confirmando
gue a docéncia no ensino superior, ndo constitui um processo centrado na pessoa do professor, mas requer
0 envolvimento ativo e efetivo do estudante. O presente estudo foi desenvolvido por meio de uma pesquisa
bibliografica, com objetivo exploratério, com base em material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos, buscando proporcionar maior familiaridade com o problema. Nessa perspectiva, o
objetivo foi analisar as metodologias ativas de aprendizagem como método de ensino na formacgdo do
enfermeiro. O presente trabalho apontou a importancia das universidades em formar enfermeiros de forma
gue os mesmos conduzam de forma autdnoma seu processo de aprendizagem ao longo da vida, sendo capaz
de se adaptar ao ambiente profissional, raciocinar criticamente e tomar decisdes fundamentadas em sua
prépria avaliacdo, fazendo uso da experiéncia adquirida ao longo dos anos de formacéo.
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ABSTRACT

The world has been through for intensive transformations. In that we can include transformations in the field
of knowledge and human practice. The new information age require a changed in the education process of the
nurse professional qualification. This context, the active methodologies come as an effective teaching strategy
of the nurse professional qualification, where the teacher was the protagonist of teaching-learning process
transfers to the student, which becomes the protagonist of its own story. To the teacher the role of knowledge
facilitator, opposing to the teaching traditional methods. In this case, the active methodologies configure
themselves as a new possibility in the graduation of health field, confirming that higher education teaching is
not consist in a focused process in the teacher, but requires active and effective envelopment to the student.
This study was developed by means of a bibliographic research for exploratory purposes based on material
prepared specially constituted for books and scientific articles seeking to provide greater familiarity with the
issue. In this perspective, the purpose was to analyze the learning actives methodologies as a teaching
method in nurse graduation. This study shows the importance of universities to train nurses that they can lead
in an autonomous way in their learning process throughout life, being capable to adapt to the professional
environment, to ratiocinate critically and to make decisions based on its own evaluation, making use to the
experience acquired over the years of training.
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1 INTRODUCAO

Com o avancgo de diversos setores da sociedade, a educagéo tem exigido cada vez
mais estratégias de ensino dos docentes, fazendo com que 0s mesmos busquem recursos
didaticos compativeis com tal avanco.

De acordo com Almeida e Valente (2002 apud MORAN, 2015), diante do rapido
acesso a informagéo e quantidade de materiais disponiveis online, dado a facilidade de
buscar o conhecimento por meio da internet, o aluno possui a oportunidade e autonomia de
estudar em qualquer lugar e ainda com flexibilidade de tempo, o que seria impensavel em
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tempos que reinavam as metodologias tradicionais de ensino, as quais privilegiavam o
professor como fonte de transmissao da informacao. Corroborando, Marin et al. (2010 Apud
MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016) assinalam que as metodologias ativas despontam
como um modelo de formacdo profissional mais condizente com o0s principios e
necessidades da atual politica de saude.

Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004 Apud MESQUITA; MENESES; RAMOS, 2016),
as metodologias ativas fundamentam-se na pedagogia critica, na qual o aluno compromete-
se com seu aprendizado ativamente, baseando-se em situacdes problemas que o
aproximardo da realidade da pratica profissional. Tal metodologia, ocasionada
principalmente pela nova era da informacéo, requer uma mudanca no desenvolvimento do
conhecimento, tirando do docente o protagonismo do processo de ensino aprendizagem e
passando-o ao aluno, que se torna um sujeito tdo importante quanto o docente. E ao
docente, cabe o papel de facilitador do conhecimento, contrapondo aos métodos
tradicionais de ensino.

Wall, Prado e Carraro (2008) apontam que docentes e alunos de graduacao
possuem inumeros desafios na implementacédo das metodologias ativas de aprendizagem,
sendo essencial uma grande mudanca institucional e pedagdgica, e ainda que para ocorrer
a inovacao educacional é necessario que se alcance novos patamares na formacéo de
conhecimento e organizagdo em consonancia com a préatica profissional. No ambito
especifico da saude, o desafio atual é buscar metodologias inovadoras para formar
profissionais cada vez mais sensiveis a realidade da sociedade contemporanea, com senso
critico e ético, com formacéo focada na pratica e na resolucédo de problemas.

Para Freire (2006 Apud SOUZA; ANTONELLI; OLIVEIRA, 2016), o aluno quando
estimulado a processos construtivos de acao-reflexdo-acdo, e submetido a
problematiza¢@es hipotéticas dentro de um cenario real, consegue fazer uma ligagédo entre
a formacao tedrica e solucdes aplicaveis a realidade profissional. Com base nisso, o
presente estudo sera desenvolvido por meio de uma pesquisa bibliografica, com objetivo
exploratorio, as quais de acordo com Gil (2002), € desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos, buscando proporcionar
maior familiaridade com o problema. Nessa perspectiva, o objetivo € analisar as
metodologias ativas de aprendizagem como método de ensino na formacao do enfermeiro.

2 METODOLOGIA DE ENSINO E A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

De acordo com Duarte (1986, apud SAVIANI, 2009), no século XVII Comenius
sugeriu a formacao docente, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacéo
de professores teria sido instituido por Sao Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims.
No entanto, a formacéo de professores exigiu uma resposta institucional apenas no século
XIX, quando apés a Revolucgéo Francesa, foi colocado o problema da instru¢do popular. E
dai que deriva o processo de criacdo de Escolas Normais como instituicdes encarregadas
de preparar professores. No Brasil, a questdo do preparo de professores emerge de forma
explicita apOs a independéncia, quando se cogita da organizacdo da instru¢cao popular.

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios Jesuitas até os cursos superiores
criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo houve preocupacao explicita com a
guestdo da formacdo de professores. Foi na Lei das Escolas de Primeiras Letras,
promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupagéo apareceu pela primeira vez
(SAVIANI, 2009).

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas, que nao se
restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou ainda, apenas
0 exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias préprias
(MASETTO, 1998). Tanto que no Brasil, consagrou-se no nivel do ensino superior uma
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estrutura que une os dois aspectos do processo de ensino referidos, considerados
competéncias de duas unidades universitarias distintas que se colocam na tarefa de formar
0s novos professores: o dominio dos conteddos especificos da area a ser ensinada é
atribuido aos institutos ou faculdades especificas; e o preparo pedagogico-didatico fica a
cargo das Faculdades de Educacao (SAVIANI, 2009).

De acordo com Roldéo (2007), a funcdo docente sempre esteve ligada ao ato de
ensinar, mesmo que ndo seja algo consensual ou estatico. Ao longo da historia, a funcao
existiu em muitos formatos e com diversos estatutos, pois se trata de uma construcao
histérico-social em permanente evolugéo, sempre ligado ao “professor e um saber” e “fazer
os outros se apropriarem de um saber”, ou melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém”.
Ensinar configura-se assim, como a especialidade de fazer aprender alguma coisa a
alguém.

Ferreira (2010) aponta que para o exercicio pleno da docéncia, o profissional deve
possuir algumas habilidades basicas, tais como: pesquisa, dominio na area pedagdgica,
didatica, trabalhar em equipe, selecdo de conteldos, desenvolvimento de atividades
multidisciplinares e principalmente, saber integrar no processo de aprendizagem ao
desenvolvimento cognitivo e afetivo-emocional.

Libaneo (2002) aponta que a didatica trata dos objetivos, condicbes e meios de
realizacdo do processo de ensino, ligando meios pedagdgico-didaticos a objetivos
sociopoliticos. Nao ha técnica pedagoégica sem uma concepcao de homem e de sociedade,
como ndo ha concepcdo de homem e sociedade sem uma competéncia técnica para
realiza-la educacionalmente. O autor aponta ainda como uma disciplina que estuda o
processo de ensino no seu conjunto, no qual os objetivos, conteddos, métodos e formas
organizativas da aula se relacionam entre si de modo a criar as condicfes e os modos de
garantir aos alunos uma aprendizagem significativa para a sua formacéo.

Nesse sentido, o docente tem grande responsabilidade na formac&o critica do aluno,
ndo como mero depositario e detentor do conhecimento, mas como mediador desse
processo, fazendo uso de recursos didaticos que favorecam uma formacao profissional
ativa, reflexiva e motivadora (BORGES; ALENCAR, 2014).

Para Haguenauer (2005), os métodos de ensino ultrapassados podem empobrecer
a criatividade e a inteligéncia dos alunos. Ao mesmo tempo, a autora afirma que a eficiéncia
da aprendizagem nas universidades e na capacitacdo de profissionais € muito baixa quando
sdo utilizados os métodos tradicionais, logo, é preciso modernizar a educagcdo para
acompanhar as transformacdes ocorridas no mundo.

Morén (2015) diz que estamos vivemos um momento diferenciado do ponto de vista
do ensinar e aprender. Aprendemos de varias maneiras: em redes, sozinhos, por
intercambios, em grupos etc. Para o autor, essa liberdade de tempo e de espaco configura
um cenario educacional novo, onde varias situacdes de aprendizagem séo possiveis com
a ajuda das chamadas metodologias ativas. Nesse sentido, o papel do professor é alterado,
passando daquele que ensina para aquele que faz aprender e que também aprende,
criando um ambiente capaz de tornar o aluno motivado para o aprender.

Tratando especificamente do aluno universitario (académico) contemporaneo, fruto
de uma sociedade globalizada, imerso na era digital, necessitam de estimulos didaticos
efetivos, compativeis com o mundo atual, recursos que estimulem qualidades a ser
desenvolvidas de modo que o papel docente deixa de ser o de apenas passar
conhecimento, mas o de ajudar o aluno a aprender, tanto que, de acordo com Freire (2007),
a atuacao do professor é a base para o desenvolvimento de uma sociedade pensante.

O maior desafio do professor no Ensino Superior é fazer com que o académico tenha
uma participacéo efetiva nas discussdes de sala de aula. A pratica pedagogica no Ensino
Superior deve ser encarada com muita seriedade, pois requer posturas e
comprometimentos com um processo que eduque para a autonomia do académico,
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mediado pelo professor. Somente uma educacdo que tenha como principio a liberdade,
podera auxiliar na construcédo de uma sociedade mais humanizada (DEBALD, 2003, p.1),
mas para isso, o professor deve estar ciente que precisa rever a didatica utilizada em sala
de aula, que néo basta demonstrar profundo conhecimento sobre a matéria ministrada, mas
fazer uso de metodologias diversificadas para melhor compreenséo do assunto e mais
compativel como a visdo de mundo atual.

Para Nogueira e Oliveira (2011), a grande maioria dos professores universitarios
ainda utilizam as aulas expositivas como Unica pratica pedagogica, mesmo atentos as
tecnologias disponiveis, muitos se mantém conservadores quanto as suas praticas de
ensino.

Para Vigotsky (1988), o professor universitario deve ser um agente mediador do
processo de formacéo, propondo situacdes problemas aos seus alunos e ajudando-os a
resolvé-los, ou proporcionando atividades em grupo, em que aqueles que estiverem mais
adiantados possam cooperar com 0s que tiverem mais dificuldades. Uma vez ciente que a
parceria docente/aluno é extremamente eficaz, a sala de aula se apresenta como um
espaco democrético e o aprendizado torna-se muito mais leve e prazeroso.

Para Debald (2003), um aspecto importante a ser ressaltado € que a maior
dificuldade n&o esta na falta de conhecimento do docente sobre o contetdo a ser ministrado
e sim na metodologia escolhida. Com isso, a pratica metodolégica também deve ser
repensada e aperfeicoada de modo que possa acompanhar as transformacdes ocorridas
na sociedade e que possa adequar a sua prética para atender essas demandas do ensino
superior.

De acordo com Behrens (2005), é importante que o docente assuma uma postura
constante de reflexdo sobre a sua pratica em sala de aula. Pois, o professor “precisa ser
critico, reflexivo, pesquisador, criativo, inovador, questionador, articulador, interdisciplinar e
saber praticar efetivamente as teorias que propde a seus alunos”.

Para Backes et al. (2010), a formacéao dos profissionais da saude foi, historicamente,
fortemente influenciada pela utilizacdo de metodologias assistencialistas, com base em
abordagens conservadoras, fragmentadas e reducionistas, nas quais se privilegiava o
saber curativista, em detrimento das praticas proativas voltadas para a protecdo e
promocdo da saude. Nesse sentido, em contrapartida a essa formacéo conservadora, faz-
se necessario uma formacéo que busque integrar teoria e pratica, servico e ensino, pois as
propostas metodoldgicas usadas na formacdo dos profissionais da saude devem ser
repensadas pautadas em uma abordagem ampliada e integrada dos curriculos, priorizando
a formacdo de competéncias e o estimulo a utilizacdo de metodologias ativas de
aprendizagem, formando assim, profissionais com ampla visdo do homem (MITRE et al.,
2008).

3 A DOCENCIA EM ENFERMAGEM

De acordo com Padilha e Mancia (2005), a enfermagem profissional no mundo foi
erigida a partir das bases cientificas propostas por Florence Nightingale, considerada a
fundadora da enfermagem moderna em todo o mundo, obteve maior projecéo a partir de
sua participagdo como voluntaria na Guerra da Criméia, em 1854, quando com 38 mulheres
(irméas anglicanas e catolicas) organizou um hospital de 4.000 soldados internos, baixando
a mortalidade local de 40% para 2%. Ainda de acordo com o autor, com o prémio recebido
do governo inglés por este trabalho, ela fundou a primeira escola de enfermagem no
Hospital St. Thomas - Londres, em 24/06/1860. Os fundamentos que nortearam a criacado
da escola de enfermagem foram originados também, de suas experiéncias anteriores a
guerra, ou seja, sua educacgao aristocrética que lhe permitiu ter acesso a varios idiomas, a
matematica, religido e filosofia e seu estagio de trés meses no Instituto de Diaconisas de
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Kaiserswerth/Alemanha, onde aprendeu os primeiros passos na enfermagem.

A primeira iniciativa de sistematizacdo do ensino de Enfermagem no Brasil so
ocorreu 82 anos apdés a criacdo das primeiras escolas de Ensino Superior, em 1890, com
a criacdo da Escola Profissional de Enfermeiros, no Hospicio Nacional de Alienados, no
Municipio do Rio de Janeiro. Em 1916, foi criada a Escola Pratica de Enfermeiras da Cruz
Vermelha Brasileira para treinar socorristas voluntarios e, em 1920, novas escolas e cursos
Enfermagem foram criados, todos com a mesma finalidade, ou seja, atender as
necessidades emergenciais de saude publica do pais naquele momento historico. Até 1947,
havia no Brasil 16 cursos de Enfermagem de nivel superior. No periodo de 1947 a 1964,
guando houve a expanséao do ensino de Enfermagem, o nimero de cursos passou a 39,
um crescimento de 43,75% em dezessete anos. Um fato marcante neste periodo foi a
promulgacao da Lei n°775, de 1949, por meio da qual o Estado estimulou a ampliacdo no
namero de escolas, tornando obrigatéria a inclusdo do curso de Enfermagem em toda
universidade ou sede de faculdade de Medicina, propondo ainda um ensino fortemente
vinculado a formacao hospitalar, centrado no modelo clinico, condizente com o mercado de
trabalho da época (LEONELLO, MIRANDA NETTO E OLIVEIRA, 2011).

Para Sobral e Campos (2011), historicamente a educacao dos profissionais da satude
baseiam-se no modelo flexneriano dos cursos médicos, que enfatiza os aspectos
bioldgicos, fragmenta o saber, fortalece a dicotomia entre teoria e pratica e desconsidera
as necessidades do Sistema Unico de Salde (SUS). Para os autores as praticas
pedagdgicas dos cursos de enfermagem vém sendo repensadas em seu modelo de
formacdo, mais intensamente desde as ultimas décadas do século XX. Nos anos 1980, ja
se notava o despreparo dos profissionais para atuarem na saude devido a discrepancia
entre formacéao e realidade profissional, com isso foi grande a mobilizacdo de educadores
na busca de uma educacéo critica em prol das transformacfes sociais.

Madeira e Lima (2007), afirma que a trajetoria dessas praticas pedagodgicas
dominantes, ao longo do tempo denuncia o predominio de um modelo tradicional, que nem
sempre possibilita uma formacéao critica e reflexiva dos profissionais incompativel com as
demandas da sociedade na era da informacdo e do conhecimento, revelando a
possibilidade de desenvolvimento de uma nova pratica educativa em enfermagem, mais
comprometida com a sociedade e, necessariamente, mais igualitaria.

Nesse sentido, a formacao tradicional em salde adota um ensino organizado em
disciplinas, centrado no professor, com atividades praticas em cenario eminentemente
hospitalar, marcado pela unidirecionalidade na relacdo professor- estudante e pela
fragmentagdo do corpo e da saude das pessoas. Esse ‘modelo’ € responsavel pela
formacéo de profissionais que dominam os mais variados tipos de tecnologias, mas que
sdo pouco habeis para lidar com as dimensdes subjetivas, sociais e culturais das pessoas,
e mostra-se cada vez mais distanciado do atual modelo de organizacdo dos servicos da
rede publica de satde em nosso pais (RIBEIRO, 2005).

De acordo com Mitre Et al. (2008), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
prop6s uma modificagdo no método de ensino brasileiro, 0 que impactou diretamente na
forma como os cursos de saude tém desenvolvido suas atividades. A perspectiva é de uma
saude que visualiza o sujeito juntamente com o contexto no qual esta inserido, promovendo
a problematizacédo de sua condi¢cdo. Parte dessa mudanca leva em consideracdo que o
periodo académico dura alguns anos, em detrimento de uma pratica profissional de
algumas décadas.

Para Freire (1987), tratou-se de uma necessidade de abandonar as praticas da
educacgédo bancéria, na qual educador deposita conhecimentos no educando. Desse modo,
velhos habitos precisaram ser abandonados para dar lugar a um conjunto de novas
praticas. Um exemplo diz respeito a forma como o aluno deve encarar 0 processo,
percebendo-se como um parceiro de conhecimento e ndo como um mero aprendiz
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(BORGES; ALENCAR, 2014).

Para Sobral e Campos (2011), nesse processo, mostram-se, particularmente, a ideia
de que a busca do saber em enfermagem deve aproximar a pratica assistencial da
educacional, ja que o enfermeiro utiliza o processo ensino-aprendizagem em todas as suas
acOes de cuidado. Isso requer dos profissionais constantes reflexdes sobre suas acoes e
planejamento baseado na realidade, sendo necessario incentivar e adequar as praticas
educativas.

A formacéo dos profissionais de saude precisa evoluir com o propdsito de construir
um profissional capaz de conduzir de forma autdnoma seu processo de aprendizagem ao
longo da vida, sendo capaz de se adaptar as mudancas, raciocinando criticamente e
tomando decisdes fundamentadas em sua prépria avaliagdo (HENRIQUE et al., 2006).

Gemignani (2012) aponta que o maior desafio deste inicio de século é a crescente
busca por metodologias inovadoras que possibilite uma praxis pedagogica capaz de
ultrapassar os limites do treinamento puramente técnico e tradicional, para efetivamente
alcancar a formacdo do sujeito como um ser ético, critico, reflexivo, transformador e
humanizado.

Nessa perspectiva, as metodologias ativas surgem proporcionando a reflexado sobre

0S pensamentos e as experiéncias praticas, oferecendo oportunidade para mudar o que
pensamos e fazemos por meio da andlise critica, levando ao entendimento integral da
salde (BRACCIALLI; OLIVEIRA, 2011).
Sobral e Campos (2011) define a metodologia ativa como uma concepc¢éo educativa que
estimula processos de ensino-aprendizagem critico-reflexivos, no qual o educando participa
e se compromete com seu aprendizado. Para o autor, 0 método propde a elaboracéo de
situacBes de ensino que promovam uma aproximacao critica do aluno com a realidade; a
reflexdo sobre problemas que geram curiosidade e desafio; a disponibilizagdo de recursos
para pesquisar problemas e solucbes; a identificacdo e organizacdo das solucdes
hipotéticas mais adequadas a situacdo e a aplicacdo dessas solucdes. Assim, as
metodologias ativas baseiam-se em problemas e, atualmente, duas se destacam: a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) e a Metodologia da Problematizacédo (MP).
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4 AS METODOLOGIAS ATIVAS NA PERSPECTIVA DA DOCENCIA EM ENFERMAGEM

Conforme Berbel (2011), as Metodologias Ativas baseiam-se em formas de
desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando
condi¢cBes de solucionar, com sucesso, 0s desafios advindos das atividades essenciais da
pratica social, em diferentes contextos. Para Moran (2015), nas metodologias ativas de
aprendizagem, o aprendizado se da a partir de problemas e situacdes reais; 0S mesmos
gue os alunos vivenciarao depois, na vida profissional, de forma antecipada, durante o
curso. Para o autor, num sentido amplo, toda a aprendizagem € ativa em algum grau,
porque exige do aprendiz e do docente, formas diferentes de movimentacgéo interna e
externa, de motivacéo, selecao, interpretacdo, comparacao, avaliacao e aplicacao.

No Ensino Superior, a area de saude foi pioneira em trabalhar com solucdo de
problemas, jA na década de sessenta através da Universidade McMaster, no Canada
(CYRINO; TORALLES-PEREIRA, 2004). De acordo com Xavier e Koifman (2011), os
debates acerca da educacdo em saude no nivel superior e a necessidade de formar
profissionais que atendam aos principios doutrinarios e organizativos do Sistema Unico de
Saude (SUS), se fazem presentes nas instituicoes de ensino e na esfera governamental de
saude no Brasil.

Souza (2006), ao se tratar das metodologias ativas, aponta que a formacédo em
enfermagem se tornou um paradigma ao buscar formar profissionais que estejam em
consonancias com as novas praticas da saude coletiva, pautadas na humanizacao e
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valorizag&o do ser, cujo foco ndo é mais a doenca e sim as multiplas dimensées do humano
(sujeito real, concreto e dotado de projetos de vida e felicidade). Para o autor, a principal
caracteristica das metodologias ativas € tratar-se de uma proposta problematizadora, pois
assim, estimula a apreciacdo, o exame e a tentativa de modificacdo e a outra perspectiva
das metodologias ativas € a de aprender fazendo, pois por meio desse método, o educando
fica mais proximo da pratica profissional, desde o primeiro momento do curso, em que 0
conhecimento pratico acompanha e desenvolve-se com o conhecimento tedrico.

De acordo com Berbel (2011), para que as Metodologias Ativas possam causar efeito

na direcdo da intencionalidade pela qual sdo definidas ou eleitas, sera necessério que 0s
participantes do processo as assimilem no sentido de compreendé-las. Borges e Alencar
(2014) corrobora ao dizer que ha uma necessidade de conhecer a profissédo na pratica, pois
assim contribui para uma melhor formacdo critica do estudante, e que atenda as
necessidades sdcio educacionais.
Muitos sdo os meétodos/estratégias para desenvolver facilitacdo de grupos de metodologias
ativas, dentre os quais se destacam para a docéncia em enfermagem, a aprendizagem
baseada em problemas (PBL), metodologia da problematizacdo, métodos de caso,
simulacdes e aprendizagem baseada em equipes.

4.1 APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL)

De acordo com Ribeiro et al. (2003), a PBL, em seu nivel mais fundamental, € um
meétodo caracterizado pelo uso de problemas do mundo real para encorajar os alunos a
desenvolverem pensamento critico e habilidades de solucéo de problemas e adquirirem
conhecimento sobre 0s conceitos essenciais da area em questao.

A PBL originou-se, como proposta metodolégica, em 1969 na McMaster University,
Canada, para o estudo de medicina, mas é possivel encontrar exemplos de implementacéo
da PBL em todo o sistema educacional (BORGES; ALENCAR, 2014).

Souza (2014) corrobora ao dizer que nesse método, 0os estudantes em grupos
utilizam a situacao problema, seja de uma questao da assisténcia a satde ou de um tépico
de pesquisa, como estimulos para aprender. Apds analise inicial, os estudantes investigam
o caso, definem seus objetivos de aprendizagem e buscam as informacdes necessarias
para aborda-lo. Apds essa etapa, discutem o que encontraram e compartiiham o que
aprenderam, apresentando resultados.

De acordo com Woods (2000 apud BORGES; ALENCAR, 2014), responsabilizar-se
pela prépria aprendizagem implica que os alunos desempenhem oito tarefas: (1) explorar o
problema, levantar hipoteses, identificar e elaborar as questdes de investigacao; (2) tentar
solucionar o problema com o que se sabe, observando a pertinéncia do seu conhecimento
atual; (3) identificar o que néo se sabe e 0 que € preciso saber para solucionar o problema;
(4) priorizar as necessidades de aprendizagem, estabelecer metas e objetivos de
aprendizagem e alocar recursos de modo a saber o que, quanto e quando € esperado e,
para a equipe, determinar quais tarefas cada um fara; (5) planejar, delegar
responsabilidades para o estudo autbnomo da equipe; (6) compartilhar o novo
conhecimento eficazmente de modo que todos os membros aprendam os conhecimentos
pesquisados pela equipe; (7) aplicar o conhecimento para solucionar o problema; e (8)
avaliar o novo conhecimento, a solucdo do problema e a eficacia do processo utilizado e
refletir sobre o processo.

De acordo com Masetto (1996 apud BORGES; ALENCAR, 2014), a PBL coloca o
aluno em contato com a realidade profissional desde o primeiro ano, fazendo-se
necessarias a superacao dos requisitos tedricos para se partir para a pratica, a aquisicéo
do conhecimento de forma ndo necessariamente l6gica e sequencial, a construgdo do
conhecimento em rede, ndo linear e a responsabilizacdo dos alunos por seu
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desenvolvimento profissional e por seu comportamento ético com relagdo aos colegas,
professores e sociedade.

Segundo Borges e Alencar (2014), a PBL ndo € meramente uma técnica para

resolver problemas. Técnicas de solucédo de problemas sdo fundamentais, porém a PBL
nao se resume nelas.
Nesta metodologia o conhecimento construido na busca da solucdo dos problemas e as
habilidades/atitudes desenvolvidas neste processo sdo mais relevantes que a solugéo por
si. E esta uma das caracteristicas que tornam a PBL interessante para instituicbes de
ensino superior: a possibilidade de se atingir objetivos educacionais mais amplos, ou seja,
nao sO a aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos, mas o desenvolvimento de
habilidades e atitudes que |hes serdo Uteis em sua vida profissional futura (HADGRAFT;
PRPIC, 1999).

4.2 METODOLOGIA DA PROBLEMATIZACAO

Para Mitre et al. (2008), o ensino pela problematizacdo ou ensino baseado na
investigacao (Inquiry Based Learning) teve inicio em 1980, na Universidade do Havai, como
proposta metodologica que buscava um curriculo orientado para os problemas, definindo a
maneira como 0s estudantes aprendiam e quais habilidades cognitivas e afetivas seriam
adquiridas. Para o autor, essa concepc¢ao pedagdgica baseia-se no aumento da capacidade
do discente em participar como agente de transformacg&o social, durante o processo de
deteccdo de problemas reais e de busca por solu¢des originais. Marcada pela dimenséo
politica da educacao e da sociedade, o ensino pela problematizacdo procura mobilizar o
potencial social, politico e ético do estudante, para que este atue como cidadao e
profissional em formagéo.

De acordo com Sobral e Campos (2011), essa estratégia pedagdgica tem seus
fundamentos tedrico-filoséficos sustentados no referencial de Paulo Freire, nos principios
do materialismo histérico-dialético e no construtivismo de Piaget. E um modelo de ensino
comprometido com a educacéo libertadora, que valoriza o dialogo, desmistifica a realidade
e estimula a transformacao social por meio de uma pratica conscientizadora e critica.
Segundo o autor, os problemas estudados precisam de um cenario real, para que a
construcéo do conhecimento ocorra a partir da vivéncia de experiéncias significativas.

O ponto de partida da metodologia da problematizacéo é a realidade que, quando
observada sobre diversos angulos, permite ao estudante ou pesquisador extrair e identificar
os problemas ali existentes. O facilitador deve assim, conduzir os estudantes a observar a
realidade e, em seguida, discutir em pequenos grupos 0s conhecimentos prévios sobre a
situacdo, propor uma reflexdo e uma analise que conduzam a identificacdo dos pontos
chave do problema, teorizar, gerar hipoteses sobre as causas para a resolucéo do problema
e aplica-las a realidade (COLOMBO; BERBEL, 2007).

A relevancia desse tema para o campo da educacdo em enfermagem deve-se a
existéncia de uma politica nacional de saude e de formacdo de recursos humanos, que
tornou necesséaria a revisdo da orientagdo do ensino e da pratica profissional da
enfermagem. Além disso, como a educac¢ao € uma das principais funcdes do enfermeiro,
sobretudo, no que se refere a assisténcia e ao ensino, também ¢é valido conhecer o0s
meétodos de ensino-aprendizagem utilizados nas atividades educativas em saude a fim de
verificar as transformacfes das estratégias didaticas aplicadas na é&rea assistencial
(SOBRAL E CAMPOS, 2011).

4.3 METODOS DE CASOS

Mayer (2012) afirma que o método inicialmente adotado pela Harvard Business
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School a partir de 1908, possui semelhancas com o método Socratico, estimulando os
alunos a pensarem e descobrirem, de forma ativa e nao receptiva, por meio de perguntas
gue levem a reflexdes relevantes. Os alunos testam suas habilidades técnicas e julgamento.
Baseia-se na apresentacdo de dilemas reais, onde decisdes devem ser tomadas e
consequéncias enfrentadas.

De acordo com Silva e Benegas (2010 apud SOUZA, 2016), esse método consiste
em um estudo de caso que contém um dilema a ser estudado pelos discentes. O caso é
apresentado e discutido pelos alunos, oportunidade em que o docente faz uma série de
guestionamentos direcionadores. O caso também pode conter seu desfecho, situacao na
gual ele é utilizado para julgar se o posicionamento adotado €, na visdo dos discentes, 0
mais adequado. O estudo dos casos pode ser utilizado individualmente ou em grupo, e
pode-se também disponibilizar casos diferentes para os grupos, de maneira a abordar
diferentes temas.

Erskine et al. (1998 apud MAYER, 2012) apontam que o processo de aprendizado
no método caso é composto por trés estagios: (1) a preparacao individual, na qual o aluno
|é o caso, estudas as fontes tedricas indicadas e prepara-se para a discussao; (2) o debate
em pequenos grupos, quando o aluno compara as suas reflexdes e respostas com as dos
demais colegas, ou seja, grupos de até seis pessoas com diferentes formacdes,
experiéncias e percepgdes: busca-se, nesse estagio, ampliar a visdo e chegar a diferentes
conclusdes; e (3) discussdo em sala de aula, em que cada aluno, na plenaria, é responsavel
pelas suas ideias e conclusdes, que devem ser defendidas, conduzida pelo professor por
meio de um processo de questionamento critico preparado por ele.

4.4 SIMULACOES

SimulacBes sdo instrumentos para auxiliar e complementar a aula expositiva,
fornecendo oportunidades de participacao interativa através de demonstracées. Uma boa
simulacao incentiva e orienta o processo de descoberta do aluno, proporcionando-lhe um
ambiente divertido e atraente no qual podera fazer perguntas e ter feedback para descobrir
a resposta. Apesar de ndo substituirem os experimentos reais, em laboratorio ou em sala
de aula, varios estudos tém mostrado que sua utilizacdo gera bons resultados
(McDERMOTT; SHAFFER, 2002).

Para Souza (2016), € um método em que a realidade é apresentada de forma ludica,
para a compreensdo dos alunos. Os temas séo colocados de forma pratica, em que o
educando deve se comportar como se estivesse frente a uma situagao real. Em algumas
situacBes, pode-se dispor de atores que interpretem as situacdes, e assim, o aprendizado
acontece mais facilmente, pois ocorre o processo de sinestesia.

De acordo com Varga et al. (2009 apud SOUZA, 2016), a simulacao favorece um
significado légico para o conhecimento passado, de forma que o discente entenda a
importancia do conteudo para a sua formagao.

A simulacg&o pode ser usada para tornar o aprendizado mais interessante e divertido,
com o objetivo de melhorar a motivagéo e a atengéo; reduzir custos, quando a utilizagéo do
objeto e do ambiente real for mais dispendiosa que a simulagéo; e possibilitar que se fagam
coisas que sao impossiveis de serem feitas no mundo real (MARINS et al., 2008).

4.5 APRENDIZAGEM BASEADA EM EQUIPES (ABE)

De acordo com Michaelsen e Sweet (2008 apud ROCHA; LEMOS, 2014), a ABE vai
além de cobrir o conteudo, garantindo aos alunos a oportunidade de praticar o uso de
conceitos do curso para resolver problemas. Assim, a ABE é projetada para fornecer aos
alunos conhecimento tanto conceitual quanto processual. Os alunos séo organizados em
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grupos permanentes e o contetido do curso € organizado em grandes unidades (geralmente
cinco a sete). As atribuicdes da equipe devem visar o uso de conceitos da disciplina para
tomada de deciséo, de forma a promover a aprendizagem por meio da interacao do grupo.
Farias, Martin e Cristo (2015), corroboram dizendo que a aprendizagem baseada em
equipes € um método de aprendizagem dinamico, que proporciona um ambiente motivador
e cooperativo. Embora possa existir uma sutil competicéo entre os educandos, a producao
coletiva € realmente valorizada. Nesse método a classe € dividida em pequenos grupos de
cinco a oito estudantes, por exemplo, uma classe de 20 alunos pode ser dividida em quatro
grupos de cinco alunos. A composicao das equipes deve ser mantida ao longo do curso, e
0s membros da equipe podem avaliar seus pares. A leitura de um artigo de revisao sobre
o tema a ser trabalhado pode ser atribuida a cada sessao ou pode-se tratar de algum tema
ja abordado em outras aulas e disciplinas ou de um tema ainda nao discutido em sala de
aula, o que valoriza o conhecimento prévio dos estudantes. Segundo o autor, as sessdes
de ABE comecam com um teste de avaliacdo rapida elaborado previamente, que é
respondido individualmente e, em seguida, por equipes, sendo as respostas analisadas
com a classe posteriormente. O objetivo das discussées em grupo € a troca de
experiéncias, de modo que todos devem chegar a um consenso sobre as questdes do caso
(por exemplo, quando se descreve um paciente que tem varios sintomas de determinada
doenca e se questiona o diagnostico apropriado). Apos chegarem a um consenso, as
equipes se relinem como uma classe e revelam, ao mesmo tempo, suas respostas. Este,
entéo, se torna o material para a discussao em classe, durante a qual os principais pontos
de ensino sdo revistos. Os resultados das respostas individuais sdo comparados aos
resultados dos grupos.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Com base no exposto ao longo do presente trabalho, foi possivel evidenciar que o
uso das metodologias ativas de aprendizagem pode levar a melhores resultados na
formacédo de enfermeiros, principalmente por permitir que o aluno esteja consciente dos
seus pontos fortes e limitacdes pessoais e possam ajustar a aprendizagem e contribuir para
estratégias de ensino mais favoraveis as suas necessidades e com isso entendam a
aplicacdo deste conhecimento a realidade, desperte a curiosidade e a autonomia,
possibilitando ao mesmo a oportunidade de aprender a aprender, a estimular a busca de
solucbes, além favorecer a construcdo do conhecimento em grupo, respeitando a
individualidade no tempo e na forma de aprendizagem.

Nesta perspectiva espera-se que 0s enfermeiros que conhecam diferentes
estratégias de aprendizagem na sua formacao as utilizem para pensar e resolver problemas
na sua vida profissional, pois, sobretudo na pratica da enfermagem como um trabalho
complexo que combinam conhecimento cientifico com habilidades técnicas, devem possuir
habilidades para avaliar as situacdes problemas e tomar a conduta mais adequada. Desta
forma, no que diz respeito a pratica profissional na enfermagem, as metodologias ativas
sdo caminhos para avangar no conhecimento e mostra que o papel do professor hoje é
muito mais amplo e complexo, ndo esta centrado s60 em transmitir informacoes, ele é
principalmente o orientador de projetos profissionais e de vida dos alunos.

Por fim, dada a importancia do assunto, torna-se imprescindivel afirmar que este
estudo ndo é conclusivo, mas serve de base para novas analises na perspectiva da
formacéao do enfermeiro, sendo necessarias novas pesquisas para o aprofundamento da
tematica.
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