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0 presente estudo, desenvolvido num contexto de investigacao-acgdo, realizou-se junto
de estudantes do 22 ano do Curso Superior de Enfermagem, aplicando um modelo
desenvolvimentista durante o processo de ensino/aprendizagem dol® ¢ 2¢ semestres do
ensino clinico. Das quatro estratégias que integram o modelo, faz parte a reflexao sobre
2 acgio, para o que se recorreu i téenica do espethamento Para a colheita de dados
elaboramos dois questiondrios, sendo o questiondrio A aplicado aos estudanies do
grupo de estudo e o questiondrio B aos estudantes dos grupos de estudo e de comparagdo,

Com a aplicacdo do modelo, pretendemos que os estudantes aprendam a
(redestruturar a sua aprendizagem em cooperacdo com os colegas do grupo e com o
supervisor (enfermeiro ou professor), permitindo que cada formando se torne 0 agente
principal da sua formagio, responsabilizando-se pelo nivel do seu sucesso escolar,
desenvolvendo a autonomia e 2 auto-estima.

Os resultados sugerem que os estudantes a quem foi aplicado o modelo: foram mais
autonomos e responsaveis pela propria formacdo; sentiram que a supervisdo ocorreu
num clima de maior horizontalidade; atingiram um nivel de satisfacio mais elevado
durante o ensino clinico do que os estudantes que seguiram o modelo tradicional.

Entre os factores dominantes, na nossa opiniao,
0s mais significativos tem a ver com:
— O ratio professor-estudante ndo permitir

implementadas a nivel do Sistema Educativo
Nacional, visam essencialmente, criar nas escolas
condicoes que levem a0 estabelecimento e
desenvolvimento da satisfacao entre os varios
actores pedagogicos. Contudo, no decurso das
nossas praticas pedagogicas, temos vindo a
constatar que muitos dos nossos estudanies nem
sempre atingem o nivel de satisfacio esperado, o
que esta de acordo com o que refere DORTU (1993),
sendo esse estado mais visivel durante a formacao
em ensino clinico.
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realizar um eficiente acompanhamento e
orientacao a nivel téenico e relacional, com
prejuizo para 4 interaccdo entre formandos e
formadores, que passa pela utilizagao de modelos
de ensino-aprendizagem mais directivistas;

Nos locais de estagio, por varios motivos,
ainda ndo estar interiorizado que o papel dos
diferentes actores educativos (docentes e
enfermeiros), deve ser de colaboracdo e
complementaridade na formacdo dos
estudantes, cabendo aos primeiros
orientacao pedagogica no processo de
ensino-aprendizagem contextualizado, e aos
segundos, a orientacdo ¢ acompanhamento



durante a prestacao de cuidados ao utente,
segundo as caracteristicas do servico.

Assim, num contexto de reflexdo continua sobre
as praticas de orientacio de estudantes em meio
hospitalar, alicercados nos resultados obtidos com a
introducdo de novas estratégias ao longo dos anos,
e considerando a inovadora téenica do espelhamento,
desenvolvemos um estudo mais aprofundado junto
dos 85 estudantes do 2% ano do Curso Superior de
Enfermagem, donde retirimos a nossa amostra,
seleccionando de uma forma intencional trés
grupos de formandos, num total de 25 estudantes,
que aderiram ao estudo e trés grupos, igualmente
com 25 elementos que serviram de grupo de
compara¢do, para uma maior consisténcia do
estudo.

Tomando por referéncia as teorias defendidas
por Alarcdo, Barbosa, Novoa, Neill e Schon,
elabordmos um modelo de trabatho, encerrando em
si quatro estratégias que, além de implicar mais
activamente os estudantes na sua formagdo, permite
que eles se desenvolvam num clima aberto, criativo
e cooperativo (NIZA, 1997). Assim, o modelo
possibilita que, além dos objectivos minimos
propostos pela escola, os estudantes, face as
experiéncias prévias e necessidades pedagogicas
definam os objectivos que pretendem atingir,
seleccionem os doentes a quem prestar cuidados,
se organizem em dupla de trabalho a fim de
partilharem saberes, projectos e dificuldades e por
altimo, realizem uma reflexao guiada sobre a accio,
com recurso a técnica do espelhamento.

E uma técnica utilizada por BARBOSA (1994), e
seguida por nos no sentido de optimizar ndo 56 a
empatia desenvolvida entre o estudante e o doente
durante a prestacdo de cuidados, mas também o
dominio técnico especitico dos virios procedimentos,
e ainda a interaccdo formando/formador. Assim,
apos a realizacio de uma actividade especifica,
distanciados do doente e da accdo, estudantes ¢
docente retinem-se em local proprio, a fim de
reverem todos os passos dados no desenvolvimento
da accdo, tomando consciéncia dos momentos
fortes e fracos do desempenho, explorando a accio
técnica e o controlo das emocoes, ou sej, até que

ponto houve equilibrio entre o saber-tazer e o
saber-estar. E durante esse momento que o
estudante se espelha, reconstituindo a accao,
certificando-se se a accio foi ou nao bem
desenvolvida. Se ndo, se a causa esteve no
desconhecimento ou no descontrolo emocional.

De acordo com os pressupostos que deram
corpo a0 estudo, pretendemos verificar o impacto
do modelo no nivel de satistacao dos estudantes e
sugerir alternativas a formacdo dos mesmos,
durante o ensino clinico.

Este trabalho ¢ desenvolvido e apresentado em
quatro partes: enquadramento teorico, enquadra-
mento metodologico, tratamento e andlise dos
dados, conclusoes e sugestoes.

Enquadramento tedrico
Satisfagio

A avaliar pela diversidade de defini¢oes e
conceitos existentes do vocdbulo satisfacdo,
parece-nos que ele se reveste de alguma
complexidade, devido as questoes teoricas que
surgem em torno do seu significado. Assim,
segundo COSTA e MELO (1998), a palavra
satisfacdo, etimologicamente de origem latina
satisfactione, significa acto ou efeito de satistazer ou
de satisfazer-se; contentamento; alegria; aprazimento.

A figura 1 pretende apresentar alguns factores
que influenciam a satisfagdo, e poe em relevo a
necessidade da existéncia de um processo de retro-
informacdo sem a qual a2 mesma nio se consegue.
Para o desempenho concorrem tanto a motivacio
como o esforco fisico e intelectual, sendo esta
estreita relacdo que associada as caracteristicas
individuais e as condicoes de trabalho, conduzem a
resultados propiciadores de satisfacio ou nao
satisfacdo, de acordo com a obtencdo ou nao das
expectativas (GRACA, 1989).

Como esquematizamos na figura 2, os
estudantes que se consideram agentes da sua
formacao demonstram interesses e necessidades
pedagogicas concretas. Retinem esfor¢os no sentido
de tomar parte activa no processo ensino-



aprendizagem, a fim de, com mais ou menos
orientacio do professor se envolverem num
desempenho de acordo com os seus interesses ¢
necessidades presentes. Este percurso, por si 0,
recompensa-os intrinsecamente. Se os resultados
obtidos corresponderem as expectativas, havera
lugar @ recompensa extrinseca. Quer numa
situacao, quer na outra, ou nas duas, acontecera um
mais elevado nivel de satisfacdo.
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Formacio Reflexiva

Embora ndo seja recente a abordagem da tematica
reflexdo, associada ou ndo A educagio, ALARCAO
(1996) aponta algumas razoes que considera serem
responsaveis pela emergéncia deste movimento em
redor da reflexdo, das quais seleccionamos trés,
pela interligacio que apresentam com O nOSSO
trabalho: a necessidade que o homem sente de
“reaprender a pensar”, o questionamento sobre 0s
fins da educacdo e a discussio sobre metodologias
de formacio.

Pretendemos com a primeira dessas razoes, a
necessidade que o homem sente de “reaprender a
pensar”, confirmar que o acto de pensar € uma
actividade inerente ao ser humano, denominando-
-se por “pensamento reflexivo a melhor maneira de
pensar’ (ALARCAO, 1996, p. 45). Do mesmo modo
também se pode definir pensamento reflexivo
como sendo “a espécie de pensamento que consiste
em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva” (DEWEY, 1959,
p. 45).

Este processo tem interesse particular durante
as praticas pedagogicas, sempre que na formagao
dos estudantes esteja presente a reflexdo sobre as
priticas (SCHON, 1992). No mesmo sentido, a
formacao dos novos profissionais caracteriza-se
pelo resultado da fusao entre “ciéncia, técnica ¢
arte”, em que € permitido ao formando agir dentro
de contextos instdveis, complexos e (nicos,
solicitando momentos de reflexdo sob orientagio
do formador.

A possibilidade de os estudantes de
enfermagem realizarem estas experiéncias durante
os estagios, da-lhes “uma visio caleidoscopica do
mundo do trabalho e dos seus problemas,
permitindo uma reflexdo dialogante sobre o
ohservado e o vivido” (ALARCAO, 1996, p. 13).

No que se refere a0 questionamento sobre 0s
fins da educacao, partilhando a opinido de SIMOES

e SIMOES (1997), o fim ultimo da educacio é o
desenvolvimento humano, onde cada profissional
devera ser capaz de responder “eficazmente” as
solicitacoes envolventes, na medida em que,



segundo ALARCAO (1996), a formacio dos futuros
profissionais assenta numa base reflexiva, no
contexto real das praticas,

Relativamente as metodologias de formagio,
elas estao intimamente relacionadas com os
objectivos que se pretendem atingir (TAVARES,
1997), ou seja, dotar os futuros profissionais das
“ferramentas” indispensiveis 10 seu desenvolvi-
mento profissional, Alem das ferramentas
constituirem um aspecto importante € necessirio no
processo, “os formadores deverao sobretudo
proporcionar momentos de reflexao” (PROENCA ¢
BARROS, 1993, p. 140). A formacao nio ¢ um
somatorio ou acumulacdo de cursos ou de
conhecimentos, ela constroi-se através da reflexao
critica, numa construgdo permanente da identidade
pessoal. Esse processo poder-se-d desenvolver de
uma forma mais harmoniosa, num clima de parceria
entre formando e formador, olhando a reflexdo
como uma pratica social (ZEICHNER, 1993).

Sendo o pensamento reflexivo uma capacidade,
ele ndo “desabrocha espontaneamente, mas pode
desenvolver-se”, se no seu cultivo houver
“condicoes favordveis para o seu desabrochar”
(ALARCAO, 1996, p.181). Estas condicoes deverio
ser asseguradas pela escola, nomeadamente pelos
professores, a semelhanga do que defendem
BRUBACHER et al., citados por MOREIRA ¢
ALARCAO (1997, p.121), quando referem que:

“1)a pratica reflexiva ajuda os professores a
libertarem-se  de  comportamentos
impulsivos e rotineiros;

2)a pratica reflexiva permite que os
professores ajam de um modo deliberado ¢
intencional

3) a pratica reflexiva distingue os professores
enquanto seres humanos instruidos, pois ¢
um marco da accdo inteligente”.

Metodologia

Centrando-se 0 nosso estudo numa dimensdo
pritica de tio grande complexidade, como ¢ o

ensino clinico, decidimos desenvolve-lo num
contexto de investigacio-1e¢do, por permitir 140s
professores investigarem as suas praticas, num
ambiente de cooperacao entre si, prevenindo o
levantamento ¢ consolidacao deformada da
realidade, onde, através duma reflexdo conjunta,
identificam ¢ analisam os meios ¢ tecnicas
disponiveis & mudanca da realidade pratica vivida
por professores ¢ estudantes. E neste ambiente de
trabalho, onde se sente o verdadeira interaccio
pedagogica, que os estudantes se revelam os
principais protagonistas do processo.

Neste clima, simultaneamente @ melhoria da
pratica docente, hi condicoes de producio de uma
teoria contextualizada e pratica, uma vez que a
investigacdo-accdo permite @ resolucao dos
problemas num contexto participativo, facilitando o
acesso i producio do saber (DOLBEC, 1997).

Apos termos obtido a devida autorizacdo da
Direccdo da Escola, para a aplicacao do modelo
junto dos estudantes, seguiu-se uma entrevista com
a Coordenadora do 2% ano, a quem demos
informacoes detalhadas e solicitaimos 4 sua
anuéncia, Por altimo, reunimos com as duas colegas
que colaboraram no estudo, disponibilizando-Thes
toda a informacao sobre o nosso projecto. Como
aceitaram envolver-se no processo, estabelecemos
um plano de reunioes, sendo a primeira para dar a
conhecer em pormenor 0 modelo, e as seguintes,
para avaliacoes periodicas do  processo.
Seguidamente, cada um dos professores deu
conhecimento do projecto aos estudantes do seu
grupo, informou-os do envolvimento necessario e
convidou-os para colaborarem. Foi fornecido um
guido, de modo a esclarecer os estudantes do
pretendido e dos passos a seguir.

Esta primeira fase de implementacio do
modelo, coincidindo com o segundo momento de
estigio do curso, exigiu vontade e concentracao
acrescidas tanto aos formando como aos
formadores, o que ¢ perfeitamente aceitdvel num
trabalho de tal envolvéncia. Terminado esse
momento de formacao, a fim de conhecermos a
opinido dos estudantes sobre o modelo seguido e
dai concluir da pertinéncia ou ndo da continuidade
do estudo, aplicamos o questiondrio-A com cinco



(questoes de resposta abertd, bem como um espaco
para sugestoes: O modelo gue seguin durante o
ensino clinico ajudon-o 1o sett processo formetivo?
Justifique: Em que medida a reflexdo, no papel de
executante ¢ no papel de observador Javorecen a
sua formagao?: Mesmo na auséncia do docente, ou
noutro campo de estagio, deu continuidade a esse
metodo? Porgue?: Quando o docente lhe permitiu
seleccionar o doente a quem prestou cuidados,
sentiu que esiava a participar activamente na suda
Jformacdo? Que importdncia teve isso para siz; Na
sua opinidao, este tipo de reflexdo responsabiliza-o
metis, o menos, pelo seu sucesso? Porque?;
Aproveile este especo para fazer alguma observagdo
ol sigestdo periinente.

Apos o tratamento dos dados, verificdmos ter
havido forte adesio a0 modelo, encontrando-se
assim reunidas as condicoes para prosseguir o
estudo. Reunimos com s colegas a colaborar no
trabalho, a fim de avaliarmos as dificuldades
sentidas durante o processo, disponibilizarmos os
resultados e prepararmos o segundo momento do
ensino clinico.

A segunda e ultima fase da colheita de dados
iniciou-se com @ apresentagdo wos estudantes dos
resultados obtidos atraves do questionario,
seguindo-se o convite A renegociacio do processo,
tendo eles aceite livremente retomar as praticas
conduzidas num contexto idéntico ao primeiro
momento.

No final do ensino clinico, para verificarmos o
impacto do modelo reflexivo sobre o nivel de
satisfacdo dos estudantes que nele se envolveram,
comparando com o nivel de satisfacio de
estudantes que ndo tiveram tal possibilidade.
aplicamos o questiondrio-B, constituido por 36
questoes de resposta fechada, distribuidas por
quatro dimensoes (relacionamento interpessoal,
autonomia face d formagdo, responsabilizacdao
Jace a Jormacdo e supervisao em estagio), e ainda
um espaco aberto a sugestoes.

A avaliacao foi ocorrendo durante todo o
processo das praticas pedagogicas, por forma a
identificar as dificuldades apresentadas pelos
havendo necessidade de

estudantes, nao

reformulagoes estruturais.
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Resultados

O tratamento da informacao foi feito atraves do
programa informdtico SPSS 8.1 e a tecnica da andlise
de conteudo.

Relativamente @ caracterizagao da amostra,
conforme podemos observar através dos quadros 1
e 2, os resultados obtidos referem ndo haver
diferenca significativa em termos meédios,
relativamente a idade e 10 sexo.

Quadro 1 - Distribuicio das medias das idades
dos elementos dos grupos

'N X | S| T GL P

1 Grupo
| B Y B
1217201 3.089 1
{,1,7..()! \()8)( 1354
20800 141d|

G.deEstudo | 25

|G. de Comparacio 25
| i

I

OQuadro 2 - Distribuicao dos elementos dos
< M
grupos segundo o sexo

v Sexo \
Grupo M F ¥ GL| P |
” G.de Lsmdo“ | (—> 19 01171 1 | 0733
G. de Comparagio 5 20
Total oo 39
Totais 50

Apresentando as varidveis distribuicio normal,
compardmos, em termos medios, os scores obtidos
pelo grupo de estudo e pelo grupo de comparacdo,
como constatamos pelo quadro 3, aplicando o teste
t de student, verificando-se haver diferenca muito
significativa (p < 0.01) entre as médias observadas
nos dois grupos, sendo os resultados mais elevados
no grupo de estudo.

Antes de apresentarmos, em resumo, as
categorias onde se verificou um maior numero de
indicadores, queremos salientar que os estudantes
foram muito receptivos aos questionarios,
evidenciando uma verdadeira adesio a0 modelo
atraves da emissao de opinioes e sugestoes
significativas, permitindo dessa forma a construcao
de um numero consideravel de categorias. Assim,




as categorias e indicadores construidos atraves das
opinioes emitidas pelos estudantes envolvidos no
estudo, face a0 questiondrio-A, apresentadas no
quadro 4, mostram que os formandos enfatizaram
essencialmente aspectos ligados a corresponsa-
hilizacdo e participacao activa na propria formacao,
o que vem de encontro a opinido de CABRAL
(1997), ao defender que “dentro daquilo que ¢
razodvel, deverao os alunos fazer parte do processo
de tomada de decisoes” (p. 74). Realcaram do
mesmo modo a importancia da aprendizagem a
partir do erro, tomando este como um ponto de
partida para a reestruturacio da aprendizagem, ao

inves de o tomarem como uma derrota ou fracasso
irremediaveis, aceitando que a formacao serd
facilitada se emergir numa atitude de pesquisa
consequente (BARBOSA, 1997).

Relativamente ao questiondrio-B, respondido
pelo grupo em estudo e pelo grupo de comparagio,
verifica-se atraves do grifico 1, que os scores
obtidos pelo grupo em estudo atingem valores mais
elevados que o grupo de comparacio, tendo este
obtido a sua pontuacdo mais baixa precisamente
nas dimensoes 2 ¢ 3, uma vez que, face ao modelo
seguido ndo lhes foi permitida uma participacdo e
corresponsabilizacdo tao activa como ao grupo de

Quadro 3 - Diferenca de medias entre os scores obtidos pelos grupos

Dimensaes Grupo N X S T GL P
Relacionamento interpessoal G. de Estudo ~3 ?.5560 %,Q%O() 3353 9 0.002%
S G. de Comparagio 25 49920 | 4.1425
Autonomia face i formagdo G. de Estudo 25 58.880 1 2.6192 27365 48 0.000°
- G. de Comparacio 25 37.100 1 29816 4 o
" aabyilzaeao Free 4 NOA 3 o Batic 2 "'. /22 » )
Responsabilzacio face a formagao G. de Estudo ? 50 (?40 4 / 77 10.460 " 0.000°
7 o G. de Comparagio |+ 25 44400 | 30171
Supervisio em estagio G. de Estudo 25 57720 | 3.8078 8634 43 0.000°
G. de Comparagio 25 | 47320 | 46163 |

“significativo (p<i.0i)

Quadro 4 - Distribuicdo das categorias e indicadores resultantes das opinides dos estudantes face ao

questiondrio-A

Categorias : Indicadores Frequéncias
I

Corresponsabilizacdo no sucesso | = Responsabiliza-nos mais pelo sucesso da nossa formacio 24
- Previne a repeticio dos mesmos erros 18

- Somos mais chamados a reflectir 6

- Ajuda-nos a identificar facilmente os nossos problemas 6

~ Obriga-nos a uma maior organizagio 0

- Ajuda 20 nosso amadurecimento 0

- Obriga-nos a aprofundar os nossos conhecimentos 0

Participagio activa na formacio - Tive uma participa¢do mais activa 24
- Permitiu maior diversidade de experiéncias 15

~ Mais autonomia na form 8

- Mais motivado a participar activamente 0O

- Permitiu que eu desenvolvesse maior empatia com os utentes 5

o — Maior investimento nas dificuldades 3
Aprendizagem a partir do erro - A reflexdo apos a execucio permite clarificar os erros 15
- Com a pratica reflexiva detectam-se os erros cometidos durante a accao | 7

- Com este método previne-se i repeticio dos mesmos erros 5

~ Nesta situacao o erro ¢ encarado como um meio de aprendizagem 5




estudo, ou seja, nao foram explicitadas as
necessidades e os interesses pedagogicos de cada
formando, o que ¢ confirmado por varios autores,
entre eles (LALANDA e ABRANTES, 1990).

fi;;) Grupo de estudo
e Grupo de comparacio
100
80 |-
00
40
20
0 :
D3
D1 - Relacionamento interpessoal
D2 - Autonomia face a formacio
D3 - Responsabilizagdo face a formacio
D4 - Supervisio em estagio

Grilico T-Comparacio entre os scores obtidos nas quatro dimensoes
pelos grupos de estudo e de comparacio

No que concerne ao espaco aberto para
opinides e sugestoes, ele foi utilizado por 17 dos
estudantes do grupo de estudo e 8 do grupo de
comparagao, o que evidencia que também houve
diferenca de atitude entre os formandos,
mostrando-se os do grupo de estudo mais
empenhados em manifestar as suas opinioes e
sujestoes, 0 que sugere que estes estudantes estdo
sensibilizados
responsabilidades na construcio de uma nova
escola (SILVA, 1998).

Os estudantes do grupo em estudo, na sua

mais em assumir as suas

globalidade, apresentaram indicadores reveladores
de satisfacdo por lhes ter sido dada a oportunidade
de poderem participar mais activamente na propria
formacdo, tornando-se mais autbnomos e
reflexivos:
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— O método seguido permile-nos wmd

participacdo meis aclivd

— Desta forma somos mais responsaveis pelo
0SS0 SUCEsso;

- Com este melodo senti-me mais aulonomo;

~ £ muito positivo sermos nos a procurar as
experiéncias mais significativas;

— Esta experiéncia foi muito enriguecedora
pedagogicamente devido a reflexdao.”

Também atribuiram importancia 1o facto de
poderem convidar o colega com quem fazer
aprendizagem, partilhando as dificuldades, os
medos, 0s erros e os saberes:

“~ Partilhar com um colega os saberes ¢ as
dificuldades desenvolve-nos cogniliva e
emocionalmente;

— Este método obriga a que nos impliquemos na
aprendizagem uns dos outros;

— Desta forma ndo temos tanto medo de errar.”

Relativamente a relagdo pedagogica entre
professor/supervisor-estudante, consideraram que
ela foi desenvolvida numa perspectiva de maior
horizontalidade:

~ [ste tipo de ensino aproxima-nos mais do

professor;

- Com este método desenvolvi a minha

capacidade relacional com o professor.”

Foi igualmente importante verificar que os
estudantes aproveitaram a oportunidade para
deixar as sugestoes, para eles mais significativas:

““ Este método devia ser seguido desde o

primeiro ano;

— Este método de ensino deve ser extensivo a

todos os estudantes;

~ O método que seguimos devia ser utilizado

por todos os professores.”

Por sua vez, os estudantes do grupo de
comparacdo, duma forma mais simplificada
manifestaram a sua ndo satisfacdo com a supervisdo
realizada e dao algumas sugestoes:

“— Os professores realizam wuma supervisao que

dificulta a comunicacdo;



— Alguns professores provocam tanto stress nos
estucantes que os levam a perder a
auloconfianca.”

O ultimo quadro que apresentamos refere-se 10
nivel de satisfacao conseguido pelos estudantes dos
grupos de estudo e de comparagio, constatando-se
que dos 25 elementos do grupo de estudo, 24
atingiram um nivel de satisfacio muito elevado,
onde ndo se situou nenhum elemento do grupo de
comparacio.

Quadro 5 = Distribuicao dos scores segundo os
niveis de satisfaciao conseguidos pelos grupos

Estudantes |
SN',.VC‘I de | Seores |G, de Estudo|G. de Comparagéow
atisfagio ]
o N % | N %
Muito elevadoy 25222101 24 96.00 1 - -
Blevado 12092167 | 400 22 88.00
Medio  [lo6al24| - - 131200
Baixo 123281 1 - - - -
- Muito baixo | 80a36 | - - . - - |
Conclusoes

Para que um maior nivel de satisfacio dos
estudantes seja uma constante, ¢ necessdrio que o
processo ensino-aprendizagem assente em
pressupostos desenvolvimentistas, permitindo a0s
estudantes do ensino superior sentir a escola como
um local de trabalho onde possam aprender a
aprender e sejam ajudados a sentirem-se os
verdadeiros agentes da sua formacdo, como €
defendido por NOVOA, (1988).

Os resultados obtidos com este trabalho
permitem-nos concluir que o modelo teve um
impacto significativamente positivo junto dos
estudantes que tiveram oportunidade de o
experienciar, traduzindo-se ndo s6 por uma maior
autonomia e responsabilizacio pela propria
formacdo, mas também por uma maior aproxi-
macao do supervisor, considerando-o os estudantes
como uma pessoa disponivel, mais para os ajudar
do que para registar um somatorio de erros.
Esta opinido certamente que tem por base o facto

deste metodo de trabalho exigir a0 docente uma
orientacao mais personalizada dos estudantes,
havendo necessidade de se desenvolver uma
supervisao mais proxima, criando-se um clima de
“supervisao autentica”.

Pretendemos também salientar que com este
estudo conseguimos envolver trés grupos de
estudantes e duas colegas no nosso projecto,
embora conscientes do trabalho acrescido que isso
lhes iria causar, permitindo assim o desenvolvi-
mento de uma cultura organizacional onde
estudantes ¢ professores construam e partilhem os
seus saberes, numa relacio de confianca,
contribuindo dessa forma para o avanco do
conhecimento cientifico na drea do ensino clinico,
com 4 implementacdo de estratégias de ensino-
aprendizagem, nomeadamente a técnica do
espelhamento, inserida num modelo desenvolvi-
mentista.

No final do ensino clinico, os tés professores,
numa avaliacdo global do processo e dos
resultados, foram concordantes em sublinhar que os
estudantes apresentaram dificuldade em dar inicio a
proposta de trabalho, mas ultrapassada essa
barreira, o modelo seguido contribuiu para o
desenvolvimento de uma atitude pro-activa nos
formandos, desenvolvendo neles o espirito critico,
a responsabilizacio e autonomizacao pela propria
formacao, numa postura questionante, além de uma
relagio de maior proximidade com o docente.

Conscientes das limitacoes de um trabalho desta
natureza, aceitamos que os resultados coloquem
novas interrogacoes, como por exemplo, se o
modelo aplicado exige um atendimento mais
personalizado dos estudantes, serd que ha docentes
e campos de estagio que permitam constituir grupos
com menor numero de formandos? Face ao
exposto, outras pistas de investigacdo podem surgir.

Apesar da inovagao e exigéncia do estudo, ele
resultou num nivel de satisfacio mais elevado para
aqueles estudantes que tiveram oportunidade de
aderir a0 modelo proposto, pelo que podemos
concluir que uma das principais implicacoes
praticas passa pela reorganizacao do processo
ensino-aprendizagem, onde os formandos
participem plenamente na sua formagao.
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