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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de estudo a formacdo da competéncia do
nutricionista, pois nos ultimos anos houve uma exploséo de cursos de Nutricdo o que
acarretou uma grande demanda por professores para atuar nestes cursos e muitos
sem formagao especifica para esta fung&o. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que
contempla duas fases distintas: a primeira, um estudo exploratério realizado junto
aos coordenadores dos cursos de Nutricdo existentes em Curitiba, com o intuito de
se obter um perfil geral destes cursos. A segunda, um estudo de caso realizado junto
a um destes cursos, em que se buscou identificar a compreensdo que 0s
professores tem a respeito das competéncias profissionais e como estas podem ser
formadas em cursos de Nutricdo. Os dados foram obtidos, nas duas fases, mediante
realizacdo de entrevistas. Os resultados da primeira fase evidenciaram a expanséo
do ensino privado em nutricdo com um corpo docente, ainda em processo de
qualificagdo. Em relacéo a segunda fase verifica-se que a percepgdo sobre como
formar as competéncias focaliza a necessidade de reestruturagdo curricular, a
adogcéo de metodologia de ensino que favoreca a relagéo teoria/pratica e condicdes
institucionais adequados. Os resultados evidenciam ainda a necessidade de estudos
sobre a tematica, uma vez que a formacédo de competéncias requer uma nova visao
da realidade contemplando as suas diferentes dimensdes de modo a possibilitar a

instauragao de novas praticas pedagogicas.

Palavras-chave: Formagao de competéncias. Formagao profissional. Nutricionista.
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ABSTRACT

This research has as study object the formation of the professional ability of the
nutritionist. It is a qualitative research that contemplates two distinct phases: the first
one, a together carried through explored study to the coordinators of the existing
courses of Nutrition in Curitiba, with the intention of getting a general profile of these
courses. Second, a study of carried through case together to one of these courses,
where is searched to identify the understanding that the professors has regarding the
professional abilities and as these can be formed in courses of Nutrition. The data
had been gotten, in the two phases, by means of accomplishment of interviews. The
results of the first phase had evidenced the expansion of private education in
nutrition with a faculty, still in qualification process. In relation to the second phase it
is verified that the perception on as to form the abilities it focuses the necessity of
curricular reorganization, the adoption of education methodology that favors the
adjusted relation and institucional conditions theory/practical. The results still
evidence the necessity of studies about thematic, a time that the formation of abilities
requires a new vision of the reality contemplating its different practical new

dimensions in order to make possible the instauration of new practical pedagogical.

Key-words: Formation of abilities. Professional formation. Nutritionist.
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1 INTRODUGAO

Percebe-se que, principalmente nas Ultimas décadas, a situacdo
alimentar e nutricional da populagdo brasileira estd passando por uma
transicdo epidemiolégica: se antes os problemas se concentravam nas
caréncias nutricionais, atualmente convivem com patologias crénicas
degenerativas provenientes de excessos e/ou erros alimentares, abrindo um
novo espago para a atuagdo de profissionais nutricionistas que certamente
deverdo estar preparados para lidar com esta nova realidade. N&o significa que
os problemas relacionados as caréncias nutricionais tenham sido solucionados,
mas que novos problemas surgiram, estes ao contrério, muitas vezes, tao
somente, do excesso alimentar.

Sédo distor¢cbes opostas: excesso e caréncia, ambas causadoras de
sérios problemas de saude com os quais se defronta o profissional. O problema
da escassez de alimentos e da desnutricdo sempre existiu na humanidade,
mas embora este seja um problema amplamente debatido, pouco foi feito para
resolvé-lo. Fala-se muito em qualidade de vida e relaciona-se esta
imediatamente a uma boa nutricdo e a uma alimentagdo equilibrada em
quantidade e qualidade dos alimentos. Mas, enquanto uma parte da populagdo
mundial busca qualidade de vida, a outra parte continua enfrentando as
mesmas dificuldades do inicio dos tempos, embora a alimentagdo esteja
assegurada como um direito de todo cidadéo.

Conforme a Declaragéo dos Direitos Humanos da ONU, no Artigo 25:

“Toda pessoa tem direito a um nivel de vida suficiente para lhe assegurar e &
sua familia a saude e o bem-estar, principalmente quanto a alimentacdo, ao
vestuario, ao alojamento, & assisténcia médica e ainda quanto aos servigos
sociais necessarios, e tem direito & seguranca no desemprego, na doenga, na
invalidez, na viuvez, na velhice ou noutros casos de perda de meios de

subsisténcia por circunstancias independentes da sua vontade. “



Porém, na realidade, o quadro que se apresenta é outro. Segundo a
Conferéncia Internacional sobre o Financiamento ao Desenvolvimento existem
826 milhdes de pessoas no mundo que ndo tém uma alimentacdo adequada
que lhes permita levar uma vida normal, ativa e saudavel (ROSSI, 2002, p. A2).
S6 no Brasil séo 55 milhes de acordo com o Férum Brasileiro de Seguranca
Alimentar e Nutricional (GOIS, 2002, p. A10). E é inaceitavel a convivéncia
pacifica com esta legido de famintos. Diante deste quadro, o profissional
nutricionista no pode limitar sua atuag@o as questdes técnicas da profissdo. E
necessario que também esteja preparado para lidar com as questdes
relacionadas a alimentagdo a partir de uma ampla compreensdo dos seus

determinantes sociais, econdémicos e culturais.

O nutricionista deve estar preparado para avaliar criticamente o contexto
social em que atua e estabelecer um nivel de intervencdo voltado para este
direito.

O exercicio profissional do nutricionista é um permanente desafio a
resolugdo de problemas relativos & alimentagdo e a nutricdo, tanto de
individuos como de coletividades, de pessoas sadias ou enfermas, dos que
possuem condigOes de obter qualquer alimento como aqueles que sofrem de
caréncias.

Os determinantes, tanto de excesso como de caréncia alimentar, dizem
respeito as questdes psicoldgicas, culturais, politicas e econémicas. Portanto,
envolvem medidas, principalmente, da esfera governamental, mas é o
profissional nutricionista que devera estar preparado para lidar com os
problemas que decorrem do excesso e da caréncia alimentar e dos distlrbios
nutricionais que ocorrem em fungéo de diferentes patologias bem como da sua
prevengado. Assim, a universidade tem um importante papel no enfrentamento
destes problemas, no que diz respeito a formagdo dos profissionais de
Nutricdo. E quem participa deste processo, se néo o professor? Dai, a
preocupagao com a formagdo destes formadores de profissionais. De que
modo estes docentes podem propiciar uma formagdo académica, social,

politica e ética destes novos profissionais de satde?



Esta preocupacgéo se intensifica quando a evolugdo do crescimento dos
cursos de Nutricdo é verificada. Os cursos de Nutricdo foram criados no final
da década de 1930 e tiveram um lento crescimento até as Ultimas décadas,
quando ocorre um consideravel aumento na oferta de vagas. Em Curitiba, por
exemplo, nos Ultimos anos foram criados seis novos cursos de Nutricdo,
totalizando sete, que ofertam um total de 738 vagas por ano. Isto acarretou
uma grande demanda por professores para atuar nestes cursos e como ndo
havia docentes suficientes para compor todos os quadros, varios profissionais
que atuavam em empresas privadas sairam deste mercado de trabalho para

assumir atividades de docéncia, sem formagao para esta fungao.

Como ja foi indicado, o nutricionista € um profissional que atua em
diferentes contextos sociais. S6 para exemplificar podemos citar: industrias,
hospitais, clinicas, servigos de saude nédo hospitalares como creches, escolas e
unidades de saude, em ag¢des de promocgéo/prevencdo de saude e também
curativas e de reabilitacdo nutricional, atuando junto a individuos, familias e
grupos sociais. Para atuar nestes campos ndo basta que os professores
transmitam os conhecimentos sistematizados existentes nesta area, se faz
necessério desenvolver um processo educativo que favorega a formacéo das

competéncias necessarias para o exercicio profissional.
Diante desta situagdo questiona-se quais as possibilidades existentes
para a formagdo da competéncia do nutricionista, tanto no que se refere as

condicdes que a Instituicdo propicia, quanto ao preparo dos docentes para
desenvolver a pratica pedagdégica requerida.

1.1 PROBLEMATICA DA PESQUISA

1.1.1 Problema

E a partir das constatagbes e questionamentos sobre o processo de
formac&o do nutricionista que surgiu esta proposta de trabalho com o seguinte



problema de pesquisa: Quais sdo as possibilidades da formacao das
competéncias em cursos de graduagao em Nutri¢do situados em Curitiba,
tomando-se como foco de analise um dos sete cursos existentes. Busca-se
analisar a compreensé&o dos professores sobre a formac&o de competéncias e
as condi¢Oes existentes para a formagao condizente com as exigéncias atuais.
Entende-se que o estudo realizado podera contribuir para a melhoria dos
cursos de Nutricdo na medida em que desenvolvam um processo educativo

articulado com as demandas e necessidades sociais.

1.1.2 Categorias de analise

1.1.2.1 Competéncia

A nogéo de competéncia comporta duas vertentes de andlise: da
qualificacdo a competéncia quando se refere ao trabalho e dos saberes a
competéncia quando se trata da educagdo (TANGUY, 1997). O conceito de
qualificagéo surge com o modelo taylorista/fordista de produgdo e esta apoiado
sobre dois sistemas: a) as convengdes coletivas que classificam e hierarquizam
os postos de trabalho; b) o ensino profissional que classifica e organiza os
saberes em torno de diplomas. Estes dois sistemas formalizaram o processo
educativo e as caracteristicas do emprego e sua remuneragdo (RAMOS, 2001).

Com os avangos tecnolégicos e as transformacdes que vém ocorrendo
na organizagdo do trabalho desde os meados da década de 80, que se
caracteriza pela flexibilizacdo da producédo e pelas novas relagdes de trabalho,
em que se valoriza a multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores, a
nogao de competéncia comegou a ganhar centralidade.

O entendimento de competéncia como sendo um conjunto de saberes e
capacidades que os profissionais incorporam por meio da formacgdo e da

experiéncia e que se somam a aptiddo de integré-las, utilizé-las e transferi-las



em diferentes contextos profissionais (RAMOS, 2001) deixa evidente a
importancia que esta assume no novo contexto do trabalho.

O mercado de trabalho estd cedendo espaco para a “gestdo por
competéncias”, que é a valorizagdo das habilidades profissionais do funcionario
no lugar da fungdo ocupada. A tendéncia atual é que os funcionarios sejam
remunerados pelo que sdo capazes de realizar e ndo mais pela sua funcdo ou
cargo ou mesmo pelos anos de experiéncia profissional, ou seja, as empresas
estdo valorizando mais as caracteristicas pessoais de seus funcionarios como
a criatividade, capacidade de decisdo, lideranca, visdo sistémica e iniciativa,
entre outras (CUCHIERATO, 2002, p. E9).

No que se refere ao campo educacional propde-se o deslocamento dos
saberes as competéncias. Nao significa desconsiderar os saberes, estes, no
entanto ndo bastam por si s, € preciso desenvolver a capacidade de mobiliza-
las na ac&o diante de situagdes desafiadoras: “a competéncia é inseparavel da
acéo, e seus resultados tedricos e/ou técnicos séo utilizados de acordo com a
capacidade de executar as decisdes que ela (a a¢do) sugere” (DESAULNIERS,
1998, p. 08).

Se a competéncia se manifesta na agdo, ndo basta ter dominio dos
saberes, € preciso saber mobiliza-los nas diferentes situagdes que se
apresentam no cotidiano profissional.

Assim, para fins deste trabalho entende-se por competéncia as

operagbes mentais que integram as de carater cognitivo, afetivo e psicomotor e

que associadas aos saberes tedricos e da experiéncia geram um saber-fazer.

1.1.2.2 Formacgao de competéncias

O deslocamento, no campo educacional, dos saberes a competéncia

tem profundas implicagdes na concepgdo do processo de formagéo



profissional. Se n&o basta ter dominio dos saberes, mas é necessario ter
capacidade para mobiliza-las diante das diferentes situagbes, significa que
formar um profissional competente pressupde propiciar as condigdes
necessarias para que se desenvolvam as competéncias. Significa repensar o
processo ensino/aprendizagem em que se verifica a passagem de um ensino
centrado nos saberes disciplinares para um processo voltado a instauragdo de
competéncias. Tal processo pressupde um planejamento que otimize todas as
potencialidades desta dindmica (DESAULNIERS, 1999).

Para a formacéo de competéncias o aluno deve ser considerado na sua
singularidade e como sujeito ativo na construcdo do conhecimento. A énfase
ndo estd mais centrada no ensino, mas na aprendizagem do aluno. Tal
processo pedagdgico requer um novo desenho curricular, ndo mais
compartimentado em disciplinas, mas integrado de modo a favorecer a
percepgao global de fatos, situagdes e objetos no processo de aprendizagem.
Neste processo também é preciso dar atengdo as questbes metodoldgicas,
assim as pedagogias de projeto, por problemas e a pesquisa sdo as
modalidades que melhor propiciam a formagdo de competéncias porque os
alunos se defrontam com situagGes desafiadoras que exigem a mobilizacdo de
diferentes saberes para lidar com a situagéo-problema.

1.2  Objetivos

Ao optar pelo estudo da formagdo das competéncias do Nutricionista
tém-se como objetivos:

1. Investigar qual € a compreens@o que os professores de Nutricdo tém
sobre as competéncias do profissional Nutricionista.

2. Verificar qual é a compreens@o que os professores de Nutrigdo tém
sobre a formag&o das competéncias do profissional Nutricionista.
Identificar o perfil dos cursos de Nutricdo de Curitiba.

4. Determinar as possibilidades de formacdo das competéncias do
profissional Nutricionista em uma Instituicdo de Ensino Superior.



5. Oferecer subsidios para a formagdo das competéncias do profissional
Nutricionista.

1.3 PRESSUPOSTOS

Desenvolver um processo pedagdgico voltado para a formacéo de
competéncias pressupde um novo olhar sobre a realidade “[...] para que se
possam expressar novas representagbes e intervencbes de carater mais
globalizante e complexo...” (DESAULNIERS, 2000, p. 08).

O que significa a realidade ser complexa? Inicialmente, complexo pode
ser literalmente definido como “o que é tecido junto”, ou seja, um objeto de
estudo que é constituido por multiplas determinagdes, como se fosse um tecido
de muitos fios que se entrelagam para formar o conjunto, e este conjunto ndo é
a soma das partes, mas a sua formagdo num tempo comum. Conforme a teoria
das partes: “o todo é mais do que a soma das partes”. E assim é um conjunto
de relagdes, o que pode dar a idéia de movimento e de tempo. “O pensamento
complexo € um pensamento que procura ao mesmo tempo distinguir (mas nédo
disjuntar) e reunir” (MORIN, 2000. p. 209)

A ciéncia moderna adotou como principios fundamentais a disjuncéo, a
reducdo e a abstrag8o. A disjuncado serviu para separar um todo, do objeto
que se queria estudar, em partes menores, para que se pudesse compreendé-
las e assim compreender o objeto. Foi este 0 método que Descartes utilizou
para dar impulso a ciéncia, no século XVII. Podemos chamar ao conjunto dos
trés principios de paradigma da simplificac&o. A reducéo era tornar simples
uma realidade complexa, para compreendé-la e a abstracao era isolar de uma
dada realidade as suas caracteristicas fundamentais, para denomina-la por
uma explicagdo tedrica. Era assim que se formavam os conceitos (MORIN,
2000).



Ao separar um objeto de estudo em partes, o conhecimento fragmentado
produz um pensamento que ndo se articula e, portanto ndo chega a
compreensdo, permanecendo em um nivel de informagbes desconexas e que
nao se relacionam (MORIN, 2000).

E o caso da formacdo de especialistas que focalizam o seu trabalho a
partir de um angulo apenas, o angulo técnico sem considerar o saber ser, 0
saber conviver e o saber aprender. E um saber fazer apenas imediato, apenas
técnico e como as técnicas mudam rapidamente, o profissional, assim

reduzido, sera descartavel no proprio mercado.

A formagdo da competéncia requer, por sua vez, um processo
pedagdgico que va além da formagdo técnica & preciso que se reconhega o
carater multidimensional do ser humano que € ao mesmo tempo bioldgico,
psiquico, social, afetivo e racional e da sociedade que comporta as faces
histérica, econémica, sociologica e religiosa e do processo da formagdo que
possibilite acbes de carater mais global que leve em consideragéo todos estes
aspectos (MORIN, 2000, p.38).

Parte-se assim do pressuposto de que a formagdo de competéncias
requer professores que tenham uma compreenséo ampla das competéncias e
do processo pedagdgico a ser desenvolvido e para isso se requer uma nova
visdo sobre a realidade, uma visdo global que contemple as diferentes
dimensdes do ser humano e da sociedade. Tal processo pedagogico
pressupde professores preocupados com a sua propria formagéo para uma
pratica pedagdgica capaz de propiciar a formagdo das competéncias

requeridas.



2 A TRAJETORIA DA PROFISSAO DE NUTRICIONISTA NO BRASIL -
UM BREVE HISTORICO

Este estudo pretende analisar a formagdo das competéncias do
profissional Nutricionista, 0 que requer em um primeiro momento revisitar a
construcdo da profisséo através dos tempos. O histérico da Nutrigdo no Brasil
editado pela Associagéo Brasileira de Nutrigdo — ASBRAN (1991, p.1 —15)
revela varios indicios da sua origem, que junto com outros autores permitem
compreender melhor esta trajetéria. Busca-se assim retomar a origem da
profissio e seu desenvolvimento na sociedade brasileira situando neste

contexto o inicio dos cursos de graduag¢do em Nutricdo.

Verifica-se que os primeiros indicios da profissdo estéo ligados a
atuagdo das Irmds da Ordem Ursulinas em Quebec, datada de 1670, e depois
em Ontario em 1867, no ensino de Economia Doméstica, pois este € o registro
mais antigo da carreira de Nutricionistas, embora existam indicios que ja em
1742, na “Royal Infirmary”, em um hospital de Edimburgo na Escécia, eram
preparadas dietas para casos especiais. E importante ressaltar que o inicio da
atividade de Dietista ocorreu nas clinicas das universidades européias.
Médicos professores, interessados em assuntos relativos a Nutrigdo, instruiam
enfermeiras, que eram treinadas nas cozinhas dos hospitais no preparo de

dietas especiais.

Outra vertente historica nos leva a Florence Nightingale, considerada a
fundadora da Enfermagem Moderna e também da profissdo de Dietista,
primeira denominagéo utilizada para o profissional Nutricionista. Em 1854,
durante a Guerra da Criméia, em Scutari, Nightingale teve importante papel na
recuperacdo dos feridos, onde instalou cozinhas funcionais a fim de fornecer
alimentac&o adequada aos feridos e dietas especiais para os enfermos graves.

Em 1890, no John Hopkins Hospital, nos Estados Unidos e em 1893 no
Hospital Presbiteriano da Filadélfia, também se encontram registros desse tipo
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de atividade, e do termo Dietista. Progressivamente comecaram a ser
realizados estudos sobre a Nutricdo. Pesquisas realizadas na Alemanha, por
exemplo, demonstraram a importancia da utilizacdo do alimento de forma
balanceada. Trabalhos cientificos foram publicados também em 1914, na Italia
e na Inglaterra pelo Conselho de Pesquisas Médicas do Ministério da

Agricultura, confirmando tais pesquisas relativas a alimentagéo.

Em 1915, a Sociedade Cientifica de Higiene Alimentar de Paris, foi
declarada de utilidade publica, e teve seus estatutos reformulados, incluindo
uma Comissdo Internacional de Abastecimento, o que promoveu a criagao dos
cursos de Economia Doméstica e Ciéncias Sociais com énfase em Nutri¢c&o.
No Jap3o, no mesmo ano, foi criado o Centro de Estudos de Alimentagéo e, em
1919, iniciou-se um curso de Dietética.

Em plena 1" Guerra Mundial, muitos paises se preocupavam com a
escassez dos alimentos e sua correta utilizagdo. Em outubro de 1917, em
Cleveland, nos Estados Unidos, 58 pioneiros, com o intuito de colaborar com o
programa alimentar da guerra, reuniram-se e formaram a primeira associagcao
profissional de dietistas, a ADA - American Dietist Association. Nesta
associacéo, os integrantes possuiam dois anos de curso com conhecimentos
em nutricdo e administragdo de servigos de alimentagdo para coletividades, e
seu lema era: “Quam plumiris prodesse”, ou seja, “Beneficiar tantos quanto
possiveis’; e seus objetivos eram: “Melhorar a nutricdo do ser humano,
desenvolver a ciéncia da Nutricdo e Dietética e promover educagdo em
Nutricdo e areas afins” (BOSI, 1996, p. 29).

Com o término da 12 Guerra Mundial, a questdo da alimentagéo tornou-
se ainda mais preocupante, pois com a recesséo econémica e a consequente
escassez dos alimentos, tornou-se necessario um tratamento racional da
alimentagdo, assim como a provisdo alimentar dos exercitos e de outras
coletividades, tais como: escolas, industrias, a comunidade em geral, etc., e
também de se iniciar estudos cientificos e cursos especificos relacionados aos
conhecimentos de Nutricdo. Verifica-se assim que os primérdios da profisséo e

do ensino da Nutricdo estdo estreitamente ligados a guerras: para propiciar
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uma alimentacéo adequada aos feridos da guerra ou para alimentar o exército
em época de caréncia de alimentos decorrentes da guerra. A preocupacgao
estava centrada na manutencdo da salde dos exércitos, consideradas de
fundamental importancia na defesa nacional dos paises, embora a escassez de
alimentagdo, bem como a despreocupagéo com a sua qualidade, seja um
problema que afeta a humanidade desde os seus primérdios.

Entre 1917 e 1918, foi criado em Uppsala, na Suécia, durante o “State
Seminary for Home Economics”, um treinamento profissional para Dietistas que
trabalhavam em servigos de alimentagéo de larga escala e em hospitais, sendo
que em 1924, as Forcas Armadas deste pais iniciaram a contratacéo de
Dietistas.

Logo apds o término da 1" Guerra Mundial, em 28 de abril de 1919, a
Conferéncia de Paz de Versalhes aprovou a criacio da Liga das Nacgbes ou
Sociedade das Nagdes, atendendo a proposta do presidente dos Estados
Unidos. Sediada em Genebra, na Suica, a Liga das Nagdes deu inicio as suas
atividades em janeiro de 1920, tendo como missio agir como mediadora no
caso de conflitos internacionais, procurando, assim, preservar a paz mundial. A
Liga das Nagdes logo se revelou uma entidade sem forca politica, devido a
auséncia das grandes poténcias entre seus membros. O Senado americano
vetou a participagdo dos Estados Unidos na Liga, pois discordava da posicao
fiscalizadora dessa entidade em relagdo ao cumprimento dos tratados
internacionais firmados no pés-guerra. A Alemanha n&o pertencia a Liga,
devido a sua atuagdo na guerra e a Unidio Soviética foi excluida. A Liga das
Nagdes foi impotente para impedir, por exemplo, a invasdo japonesa na
Manchduria, em 1931 e o ataque italiano a Etiépia em 1935 (BOSI, 1996).

Em 1923, foi criado a OSLN - Organizagdo de Salde da Liga das
Nagdes que criou Centros de Salde em Moscou. J& em 1929, a URSS
organizou o 1 Instituto Cientifico de Odessa em Kostov, Krakov, Kiev e
Leningrado, com investigadores do estudo de Nutricdo, onde colaboraram
medicos, economistas e engenheiros dando um enfoque cientifico, econémico

e industrial ao assunto. O Instituto de Odessa possuia uma cozinha
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experimental e dietoterapica e um setor dedicado a conservagio e ao estudo
do valor nutritivo dos alimentos.

A OSLN - Organizagéo de Saude da Liga das Nagbes, em continuidade
20 anos depois, organizou a ONU — Organizagdo das Nagdes Unidas na
Conferéncia de Sado Francisco em 1945, e sob sua protecdo, a FAO -
Organizagao para a Agricultura e Alimentacéo, sediada em Roma e em 1946, a
OMS - Organizagdo Mundial da Saude, instalada no Paléacio das Nagdes
Unidas, em Genebra. Estas organiza¢des foram muito importantes para a
divulgagédo e execugdo de programas ligados a produgdo, distribuicdo e
estudos sobre alimentos, patrocinando cursos e incentivando a formacéo e o

aperfeicoamento do profissional Nutricionista.

Em 1926, o professor argentino Pedro Escudero, médico nutrélogo,
criou, em Buenos Aires, o Instituto Municipal de Nutricdo. Por anos, ele
acompanhou os avangos da ciéncia da Nutrigio em diversos paises, mas
principalmente nos Estados Unidos. Em 1933, criou a Escola Municipal de
Dietistas, que foi elevada a nivel universitario com a criagdo do "Instituto
Nacional de la Nutricidn”, e que em 1939, ofereceu bolsas de estudos aos
paises latino-americanos, constituindo-se, assim, num marco na formacéo do
Nutricionista na América do Sul (COSTA, 1996).

Em 1927, foi aprovado o 1" Programa de Estagio Pratico nos Estados
Unidos e, em 1930, houve um congresso de dietistas em Toronto, no Canada,
onde compareceram cerca de 2000 profissionais.

Em 1952, foi realizado em Amsterdd, na Holanda, o 1° Congresso
Internacional de Dietética, onde se demonstrou uma formagdo profissional
heterogénea em duracéo dos cursos, disciplinas e areas de atuacgéo, ainda que
todos visassem principalmente assuntos de dietética. Ainda neste Congresso
foi registrada a criagdo de cursos na india, China, Africa do Sul e outros paises
da Africa, Australia, Indonésia, Israel, Libano, Coréia, Filipinas, Meéxico,
Ameérica Central e América do Sul. Isto indicou a difuséo e o interesse mundial
pela Nutricdo, principalmente apés a 2" Guerra Mundial (BOSI, 1996).
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E importante ressaltarmos que uma nova concepcgao de Dietética, teria
sido o inicio da ampliagdo do campo de trabalho do nutricionista. Esta
concepgéo foi desenvolvida na Inglaterra por Mary Swartz Rose, em 1935, e
até os dias atuais & aceita pelos estudiosos da area. Amplia a nocédo de
Dietética, que passa a concebé-la como a aplicagcdo pratica da Ciéncia da
Nutricdo a individuos ou a grupos de individuos sadios ou enfermos, enquanto
que a Nutricdo lida com o conjunto de leis cientificas que informam sobre os
requerimentos dos seres humanos em seus diferentes momentos fisiolégicos
(TODHUNTER et al. In: VIANA, 1996, p.13).

Esta visdo mais ampliada deixa de conceituar o dietista s6 como parte
de equipe hospitalar, onde as dietas tém finalidade terapéutica, e passa a
ampliar suas fungbes na preveng¢éo e manutengéo da salde, e que podem ser
realizadas em diversas outras instituicdes como escolas e industrias, entre
outras.

Estruturada nestes conceitos de Nutrigdo e Dietética, que séo
fundamentos intimamente relacionados, “a pratica do profissional nutricionista
constitui-se no Brasil passando a envolver uma diversidade de agdes voltadas
ndo apenas para a doenga como também para a promogdo da satde” (VIANA,
1996, p. 13).

A formagdo do Nutricionista tem inicio no contexto da formag&o do
mercado capitalista, no qual a salde é entendida como uma mercadoria.
(MEDICI et al In: COSTA, 2000, p.29).

A capitalizagao do setor da saude se da com o desenvolvimento do
capitalismo na América Latina, a partir da década de 30, quando se define a
necessidade da formacgéo profissional. A especializacdo em salde torna-se
comum no cendrio de paises com grande desenvolvimento sécio-econémico do
seculo XX, e influencia fortemente os paises da América Latina. Tais
transformagbes na divisdo técnica do trabalho em salide tiveram como
conseqiéncia a criagdo de novas profissbes na area, entre elas, a de
nutricionista (SANTANA & GIRARDI In: COSTA, 2000, p.29).
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Entre as décadas de 1930 a 1950, houve um fortalecimento do
desenvolvimento da medicina estatal e da incorporagéo da assisténcia médica
como a contribuicdo do Estado para o cuidado as salde individual. Com a
divisdo técnica do trabalho no setor da salde, houve a oportunidade do
surgimento do nutricionisté, pois até entdo, o médico era o Unico responsavel
pela saude e atengdo ao paciente. Porém, com esta divisdo técnica também
surgiu uma divisdo social do trabalho em salde, caracterizado pela
subordinagdo dos demais profissionais aos médicos e a conseqiiente
fragmentacdo das acbes em salde. Assim, confirma-se que as divisdes
técnicas e sociais do trabalho em salde advém institucionalmente de
determinantes histérico-sociais (COSTA, 2000, p.29).

Inicialmente, a pratica do nutricionista era complementar ao ato médico,
a quem era subordinado. Esta pratica era individual, curativa e hospitalar.
Surge, portanto, dentro de uma equipe técnica de carater individualista, com a

responsabilidade de prestar assisténcia ao paciente quanto a sua alimentagéo.

O ensino oficial surgiu na cidade de Sao Paulo, na USP — Universidade
de S&do Paulo, criado em 1939, com o nome de Curso de Nutricionistas, por
iniciativa de seu diretor, o Professor Geraldo Horacio de Paula Souza, médico,
e comegou a funcionar em 1940, ofertando 20 vagas (ASBRAN, 1991, p.09).

No Brasil, além da formagao do dietista para trabalhar em hospitais, a
profissdo também deu seus primeiros sinais na época em que o modelo
capitalista de producéo se vinculava a politica populista da década de 40.

O Estado passou a ter uma preocupagdo nacionalista que se
desenvolveu como forma de embasamento social para a manutengdo da
estrutura de poder vigente. Iniciava-se no pais uma politica social muito
marcada pelo assistencialismo e neste contexto é que surgiram novos cursos
de Nutricdo. Os nutricionistas administrando a alimentagéo para o trabalhador
apareciam como mais um instrumento para abrandar as tensdes sociais
(COSTA, 2000, p.32).
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Em 02 de maio de 1939, o decreto-lei n®. 1238 obriga as empresas com
mais de 500 funcionarios a instalar refeitérios para seus trabalhadores (BOOG,
1988, p.09). Entre os 6rgéos publicos criados na década de 1940 com o intuito
de prestar servigos assistenciais patrocinados pelo Estado, destacava-se o
SAPS - Servigo de Alimen{agéo e Previdéncia Social, que foi criado em 1940
pelo decreto-lei n. 2.478, que era destinado a execugéo de parte da politica
social do Estado, vinculado ao Ministério da Trabalho, Industria @ Comeércio,
que foi o primeiro érgdo de politica de alimentagado instituido pelo governo
brasileiro, colaborador da politica trabalhista de Vargas. A fungdo deste 6rgao
era assegurar condigdes favoraveis e higiénicas a alimentagéo dos segurados
dos institutos de aposentadorias e pensdes. Este 6rgao foi gerado sob a
protecdo do movimento higienista, que se constituiu a partir de estudos
realizados na area de alimentagdo e nutrigdo da época. Estes estudos eram
realizados por médicos nutrélogos que propunham a formulacéo de politicas de
salde, enfatizando a necessidade de ensinar a populagdo a se alimentar
corretamente com o intuito de adquirir bons habitos alimentares, e assim
melhorar o perfil de salde da classe trabalhadora. Esta orientagdo alimentar
deveria atuar de duas formas: “primeiro, racionalizando a oferta de alimentos
através de medidas que ajustassem a produgéo e comercializagdo e segundo,
educando o povo pela palavra e 0 exemplo a se alimentar convenientemente’
(L'ABATTE In: VIANA, 1996, p.15). Tudo se passava como se o problema da
alimentacédo no pais se restringisse a habitos alimentares saudaveis. N&o se

tocava na raiz do problema, isto é, nas condigdes de vida da populagéo.

No SAPS, as funcdes diretivas eram exercidas por médicos nutrélogos
que, necessitando de méo de obra especializada para executar as atividades
ligadas ao setor, criaram cursos técnicos para profissionais ligados a
alimentagao, inclusive o de dietista (COSTA, 2000, p.33).

Em 1943, o SAPS criou o primeiro curso profissionalizante de Auxiliar
Técnico em Alimentacdo, com duragdo de um ano. Mais tarde, criou o curso de
Dietista com dois anos de duragdo e, posteriormente o de formagao de
Nutricionistas, coordenado pelo médico Dante Costa, entdo Diretor do SAPS,
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regulamentado pelo decreto-lei n’. 5.443, de 30 de abril de 1943, com duragéo
de trés anos.

Fica evidente que o Estado Novo pretendia, através da sua politica de
alimentagdo, obter mais um instrumento de controle das classes menos
favorecidas. Ao assumir a alimentagdo dos trabalhadores, o Estado estava
favorecendo as empresas privadas em suas necessidades e interesses
econémicos (VASCONCELOS, 1987).

Nesta época, enquanto havia a expansao das industrias de alimentos, o
Estado criava outros 6rgdos publicos como o Servico Técnico de Alimentacéo
Nacional, em 1942 e o Instituto de Tecnologia Alimentar, em 1944, onde
comegou a relagdo econémica entre o Estado e as industrias de alimentos,
com isengbes fiscais, apoio e concessdes de prioridades. Estas industrias
faziam parte da atividade econémica fundamental para o acimulo de capital
(COSTA, 2000, p. 33).

Outro aspecto a se considerar no processo de formacgéo do profissional
nutricionista no Brasil refere-se a designacéo de dietistas para uma categoria
que nasce nos restaurantes institucionais mantidos pelo SAPS, e que cujas
fungbes restringiam-se a educacdo alimentar e a administragcdo destes
restaurantes.

O SAPS perdurou até 1967, quando foi extinto, no contexto de
autoritarismo do primeiro governo poés-revolugdo de 1964. O SAPS era visto
pelo novo governo como de grande mobilizagdo politica e ao rejeitar as
medidas paralelas de alimentagéo e nutricdo deu ao governo motivo suficiente
para sua extingdo (VIANA, 1996, p. 17).

A dissolugdo do SAPS representou, além da perda de um pedago
significativo do mercado, uma lacuna na pratica da area do trabalho, que s6 foi
retomada em 1977, com a implantacdo do PAT — Programa de Alimentacdo
para o Trabalhador.
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Esta lacuna que durou aproximadamente 10 anos serviu para a
mobilizagdo da categoria para, além de buscar a sua legitimac&o, também

recuperar um mercado que acabava de ser extinto, como veremos em seguida.

Em 1966, ano anterior & extingdo do SAPS, houve em Caracas, na
Venezuela, a Conferéncia sobre o Adestramento do Nutricionista, onde o
profissional foi assim definido:

"(...) um profissional de nivel universitario, qualificado por formagéo e experiéncia para
atuar nos servicos de Saude Publica com o fim de melhorar a nutrigdo humana
essencial. (...). Deve possuir conhecimentos e habilidades que o permitam
desempenhar um papel-chave como parte da equipe de salde, programas
relacionados com a protegdo de um bom estado de nutricdo, a protecdo contra
enfermidades nutricionais da area” (SANTOS In: VIANA, 1996, p.18).

Com estas definicbes e para que a profisséo fosse reconhecida pela
sociedade, foram tomadas medidas para recomendar que os cursos
formadores passassem a ser de nivel universitario, 0 que ocorreu em 1939
como ja referido anteriormente, e que houvesse uma legislagéo especifica para
0 exercicio da profissédo, assim como uma proposta pela conferéncia da

organizacao de cursos de pés-graduagdo em Satde Publica.

Apesar do profissional nutricionista compor equipes de salde em
hospitais @ em comunidades, ndo foi na area Clinica, nem na Saude Publica
que a profissdo se consolidou, mas na area de Alimentacéo Institucional, com a
implementagdo do Programa de Alimentagdo do Trabalhador (PAT), com a
abertura do mercado de Administragdo de Servigos de Alimentaco. Assim o
PAT passou a ser um marco para a categoria. O PAT “se inscreve no contexto
da consolidagdo do Estado capitalista monopolista, sob o qual se estabelece a
demarcacdo de nova conjuntura politico-econémica, caracterizada, entre
outros, pela promog&o de meios de eliminar os pontos de estrangulamento do
crescimento econdmico e contornar os efeitos da crise social que se estabelece
sob o impacto do milagre econédmico” (L’ABATTE In: VIANA, 1996, p.19).
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A proposicdo de planos de desenvolvimento foi a saida da crise
encontrada pelo governo, nos quais a politica social se constituiu num objeto
explicitado e numa das metas do planejamento governamental. A partir dai, os
programas de alimentag&o e nutricdo inseriram-se numa proposta mais geral
da politica social do governo: o | PND - Plano Nacional de Desenvolvimento,
de 1972 a 1974, norteou a constituigdo do INAN - Instituto Nacional de
Alimentagéo e Nutrigdo e o Il PND — Plano Nacional de Desenvolvimento, de
1975 a 1979, que norteou as propostas do Il Pronan — Programa Nacional de
Alimentacao e Nutricdo (BARRETO, 1992).

O Il PND, como politica social, € que expressou as estratégias para
enfrentar a crise que veio para, além de reforcar antigos planos, criar novos
como o || PRONAN, o qual se propunha a amenizar o problema da desnutricao
no pais através de trés grandes linhas de atuag&o: a suplementagdo alimentar,
a racionalizagdo do sistema de producdo de alimentos e atividades de
complementacéo e apoio.

A responsabilidade técnica do profissional nutricionista nestes
programas, principalmente no Programa de Alimentagéo do Trabalhador — PAT
acabou por assegurar ao profissional um grande mercado — as empresas — que
o absorveu como responsavel pelo servigo de alimentagcdo e se refere a

geréncia do processo de produgao e distribuicdo de refeicdes.

Com essa fungéo e a exemplo dos planos anteriores a sua evolugao no
pais, o profissional nutricionista permanece na condigéo de executor do PAT,
sem que, com isso, lhe seja ofertado o0 acesso a discussio critica de seus

objetivos, parametros e estrategias (VIANA, 1996, p. 22).

Estes planos, embora voltados para o atendimento dos problemas de
alimentagdo e nutricdo das popula¢des carentes, ndo abriu espago suficiente
para a atuacdo de profissionais nutricionistas, o que acabou reforgando a
atuacao destes em empresas.
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Paralelamente as criticas ao PAT, surgiram também criticas 2 formacéo
académica do nutricionista onde se observa nitidamente o crescente
distanciamento entre a formagao e a prética. Esta dicotomia foi constatada em
1981 durante o Il Diagnéstico Nacional dos Cursos de Nutricdo, no qual foi
registrado que os objetivos tedricos da formacéo estavam em descompasso
com as exigéncias do mercado de trabalho.

Em 1986, aconteceu o | Encontro Nacional de Entidades de
Nutricionistas — o | ENEN - onde foram discutidos temas relacionados com o
perfil profissional e com o mercado de trabalho, entre outros. Este evento foi
considerado um avango na mobilizagéo da categoria, por ter encaminhado a
discusséo profissional para uma discussdo politico-social, assim como por
favorecer uma reflexéo sobre a pratica profissional (BARRETO, 1 992).

O problema da dicotomia entre a teoria académica e a préatica
profissional também foi discutido na IV Reunido da Comiss&do de Estudos sobre
Programas Académicos em Nutrigdo e Dietética da América Latina —
CEPANDAL, o qual ficou desativada por 14 anos, e finalmente realizada em
1991 em San Juan, Porto Rico, com o apoio da Organizagdo Pan-Americana
de Saude (OPAS/OMS). O documento brasileiro apresentado nesta reunio
apontou duas questdes fundamentais: o conceito de formagdo e o conceito de
pratica do nutricionista no pais que se deu no nivel do discurso tedrico. A
pratica do nutricionista havia se afastado progressivamente do campo da satide
e era de extrema urgéncia que as escolas lutassem para adequar a formagao
tedrica a realidade de atuag&o dos futuros profissionais. O tema “A formagéo
atual do nutricionista-dietista na América Latina e sua projecdo para o ano
2000" foi o norteador deste encontro. A principal conclusdo do evento foi a
existéncia de um descompasso entre a teoria e a pratica na formagédo do
profissional nutricionista. E as recomendagdes apontaram para a necessidade
da elaboragdo de um Plano de Desenvolvimento Integral, que tivesse como
eixo a avaliagdo sistematica dos curriculos, para adequa-los as necessidades
de cada pais (VIANA, 2000, p. 38-53).
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Frente a todos estes fatos, percebe-se a urgéncia da reformulagéo do
ensino da Nutricdo. Cabe ressaltar, no entanto, que de nada adianta proceder a
mudangas curriculares quando nao ha uma formagdo adequada do corpo
docente destes cursos para que o profissional nutricionista tenha uma
formacdo condizente com as demandas e necessidades sociais.

Podemos observar no quadro a seguir um resumo dos principais fatos
que marcaram a formagéao profissional do Nutricionista.

QUADRO 1 - BREVE HISTORIA DA PROFISSAO

PERIODO FATOS

1670 - 1914 | Indicios do inicio da carreira de Nutricionista — énfase na dieta.

1917 Criagc&o da 12 Associacéo Profissional de Dietistas — ADA (American Dietist
Association) nos Estados Unidos.

1917 - 1930 | Inicio da realizag&o de eventos cientificos e criagdo de institutos de pesquisa

1933 Criado o 1° curso de nivel universitario na América Latina (Argentina). Um

marco na formacao do Nutricionista na América do Sul.

1939 Criado 0 1° curso de Nutrigao em nivel universitario no Brasil.

1940 Criado pelo Governo Federal o SAPS — Servigo de Alimentac&o e Previdéncia
Social (decreto-lei n° 2478) que foi extinto em 1967.

1943 - 1991 | Periodo de consoclidagéo da profiss&o com a realizagéo de eventos cientificos

nacionais e internacionais.

1977 Criado pelo Governo Federal o PAT — Programa de Alimentagé&o do
Trabalhador que ofereceu mais uma alternativa de trabalho para o

nutricionista.

1991 Fase de grande expans&o do ensino de Nutricdo no Brasil.

Fonte: Resumo da pesquisa bibliografica realizada entre fevereiro e abril de 2001.
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3 A FORMACAO PARA A DOCENCIA - ALGUMAS CONTRIBUICOES
TEORICAS

Encontra-se facilmente nos cursos superiores a figura do profissional
liberal: nutricionistas, médicos, engenheiros etc. que, em tempo parcial
desempenha as fungdes de professor universitario, geralmente ministrando
aulas referentes & formacgéo especifica. “Apenas parte dos professores &
formalmente preparada para o exercicio da docéncia, enquanto que a outra
parte assume a profissdo sem preparo especifico. Para alguém ser educador
necessario saber educar e o processo educativo € um fenédmeno complexo”
(SAVIANI In: BICUDO, 1996, p. 145). Para se entender este processo, e

necessario retomar rapidamente o histérico do ensino superior no Brasil.

O inicio do ensino superior no Brasil aconteceu a partir de 1808, quando
a Coroa e a corte portuguesa se transferiram de Portugal para o Brasil. Antes
disto, os interessados em cursar universidades tinham que ir estudar na
Europa. A Coroa néo tinha interesse algum na formagao intelectual e politica
da elite brasileira, e assim faziam de tudo para manter o Brasil como coldnia,
evitando quaisquer manifestagdes ideoldgicas de independéncia (MASETTO,
2000, p.09).

Mas com a vinda da Coroa para o Brasil, surgiu a necessidade de formar
profissionais que atendessem as exigéncias do momento politico. Em 1820
foram criadas as primeiras Escolas Régias Superiores: direito, medicina e
engenharia. O modelo universitario da organizag&o curricular foi inspirado no
padréo francés da universidade napolednica, com énfase nas caracteristicas de
escola autarquica, com a supervalorizagéo das ciéncias exatas e tecnolégicas,
conseqlientemente deixando de lado principalmente as ciéncias humanas
(MOREIRA, 1997).

Os cursos superiores foram, desde seu inicio, voltadas para a formagéo
de profissionais que exerceriam uma determinada profisséo, através de

curriculos seriados, programas fechados que constavam unicamente das
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disciplinas que interessavam para o exercicio daquela profissdo, para formar
profissionais competentes numa determinada area.

Ja naquele tempo, o método utilizado para a formagéo era através de
um processo de ensino onde os conhecimentos e experiéncias profissionais
eram transmitidos por um professor que detinha o saber para um aluno que
nada sabia a respeito, sendo este era avaliado para verificar se estaria apto ou

nao para exercer tal profiss&o.

Os professores eram, geralmente, pessoas formadas nas universidades
européias. Mais tarde, os cursos superiores ou faculdades procuravam
profissionais renomados e 0s convidavam para lecionar em seus Cursos para
que seus alunos fossem tdo bons como eles em sua jornada profissional. Até a
década de 1970, a Unica exigéncia de um candidato a professor era o
bacharelado e o exercicio competente de sua profissdo. Assim justifica-se a
presenca significativa de profissionais no corpo docente das universidades
brasileiras que ndo buscavam uma formacdo pedagdgica. Pois 0 pensamento
inquestionavel até ha pouco tempo era o de que a pessoa que tivesse o
dominio do conhecimento em sua area de atuagdo, automaticamente saberia
ensinar. Ensinar significava ministrar grandes aulas expositivas ou palestras
sobre um assunto e mostrar como se fazia na pratica, o que qualquer
profissional saberia fazer (MASETTO, 2000).

Faz pouco tempo que o0s docentes da educacido superior
conscientizaram-se de que o magistério, a pesquisa e 0 exercicio de uma
profissdo exigem uma capacitagéo propria e especifica. Para ser um professor,
ter um diploma de bacharel, de mestre ou doutor, ou mesmo exercer uma

profissdo ndo € o suficiente.

FERNANDES (In MASETTO, 2000, p.97) “chama a atengdo para o fato
de que ndo se pode reduzir a formacdo do professor universitario a pendores
naturais ou o dominio do contelido especifico de seu campo cientifico’. E
necesséario que o profissional tenha uma formag¢do pedagodgica, embora esta

ndo esteja claramente explicitada como uma exigéncia legal.
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O ingresso do professor nas universidades tem sido pouco discutido
dentro das instituicbes de ensino superior e tém sido, na maioria dos casos,
circunstancial. Até mesmo a politica de ingresso na universidade mostra que
ndo ha preocupagdo com a formagdo pedagdgica do professor universitario.
Segundo VASCONCELLQOS (1996, p. 15) & a formacdo didatico-pedagdgica
que caracteriza realmente o professor, porém nem sempre isto acontece, até
porque ndo ha a exigéncia formal com o devido respaldo legal. A legislacdo
anterior n® 5540/68, no Paragrafo 2° da Alinea “b” do Artigo 32, diz:

“Serdo considerados, em carater preferencial, para o ingresso e a promogdo na carreira

docente do magistério superior, os titulos universitarios e o teor cientifico dos trabalhos
dos candidatos”.

Analisando o paragrafo acima, percebe-se que ndo ha a obrigatoriedade
de uma formagéo pedagdgica como requisito para o ingresso e promogao na
carreira docente no magistério superior. A exigéncia legal para a docéncia é
cumprida e restringe-se a formag¢éo no nivel de graduagéo ou pds-graduagao
na area especifica que o professor ira atuar. Porém o encaminhamento destes
profissionais muitas vezes acontece de maneira circunstancial. Varios estudos
tém revelado que o ingresso do docente ocorreu eventualmente, mas a sua
permanéncia na educagao foi uma decisao consciente (MASETTO, 2000).

O entdo Conselho Federal de Educagéo, na resolugdo CEF n°® 20/77,

publicada em 06 de janeiro de 1978 no Diario Oficial da Unido estabeleceu que:

Artigo 04 - “A qualificagdo basica e indispensavel do docente sera
demonstrado pela posse de diploma de graduacgéo expedido por curso superior
em que se ministre matéria ou disciplina idéntica ou afim, pelo menos no
mesmo nivel de complexidade daquele para qual é indicado”.

Artigo 05 — “Para a aceitagdo de docentes, além da qualificagdo basica, serdo
considerados, entre outros, os seguintes fatores relacionados com a matéria ou
disciplina para qual é feita a indicagéo:
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a. titulo de Doutor ou de Mestre obtido em curso credenciado no Pais, ou em
instituicdo idénea no Pais ou no exterior, a critério do Conselho, ou ainda,
titulo de Livre Docente obtido conforme a legislacéo especifica;

b. aproveitamento, em disciplinas preponderantemente em area de
concentragéo de curso de pos-graduacaoc “Sensu Strictu”, no Pais, ou em
instituicdo idénea no Pais ou no exterior, a critério do Conselho, com carga
horaria comprovada, de pelo menos trezentos e sessenta (360) horas;

c. aproveitamento, baseado em frequéncia e provas, em cursos de
especializagdo ou aperfeicoamento, na forma definida em Resolugéo
especifica deste Conselho,

d. exercicio efetivo de atividade técnico-profissional, ou de atividade docente
de nivel superior comprovada, durante no minimo dois (2) anos;

e. trabalhos publicados de valor real.

Nem mesmo o Conselho Federal de Educagdo dava relevancia a
qualificacédo didatico-pedagdgica. A qualidade do ensino superior perante a lei
divergia em suas exigéncias. Para as universidades, o docente para ingressar
deve ter no minimo dois anos de experiéncia em docéncia conforme alinea “d”
do artigo 5° assim as Instituicdes Isoladas de Ensino Superior acabam
funcionando como campo de treinamento ndo sistematizado para futuros
docentes nas Universidades. Perante a lei, a qualidade de ensino deveria ser a
mesma em todas as instituigoes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional - LDB (Lei n°9394/96)
traz alguns requisitos minimos para a constituicdo da Universidade como se
segue:

Art. 52. As universidades s&o instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos
guadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extens&o e de dominio

e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| - produgdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,

quanto regional e nacional;

Il - um tergo do corpo docente, pelo menos, com titulagcédo académica de

mestrado ou doutorado;
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111 - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

A LDB também ndo preconiza a formagdo pedagdgica como pré-
requisito para o exercicio da docéncia e o requisito de titulagdo e dedicacao
exclusiva contempla apenas 1/3 do corpo docente. A referéncia ao mestrado e
doutorado ndo parece ser suficiente. Geralmente estes cursos, excluindo os de
educacgéo, ofertam uma disciplina de 60 horas que aborda o processo
pedagdgico. Esta carga horaria permite tdo somente uma aproximagéo para a
compreensdo do processo educativo.

Quanto a valorizacédo do professor, aos planos de carreira e estatutos, a
LDB no artigo 67, diz:

Artigo 67 — “Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

1l - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliagéo
do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na carga
de trabalho;

VI - condicdes adequadas de trabalho”.
Paragrafo Unico — “A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio

profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas

de cada sistema de ensing”.

Embora a lei faca referéncia ao aperfeicoamento profissional continuado

ndo explicita que este também seja relativo & formagéo pedagogica deixando
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livre a interpretacéo por parte da Instituicao de Ensino a respeito da formacao a
ser propiciada. Levando em consideragdo as exigéncias para a formacao

profissional na atualidade, a formagédo pedagégica torna-se fundamental.

Muitos docentes apenas realizam cursos de pés-graduacdo na sua area
especifica sem se preocupar com a formagdo pedagdgica. FERNANDES (In:
MASETTO, 2000, p. 97) propde a constru¢do de pontes que permitam aos
docentes atravessar para outras areas da sua pratica cotidiana, “numa
perspectiva dialética entre a dimensdo epistemolégica (a questdo do
conhecimento), a dimensdo pedagdgica (a questdo de ensinar e aprender), e a
dimensédo politica (a questdo da escolha do projeto de sociedade e

universidade que se pretende)’.

Poucos sdo os estudos que focam a pratica pedagogica cotidiana do
ensino superior como uma pratica intencional de ensino e aprendizagem
articulada a educagdo como uma pratica social e ao conhecimento como
producéo histérica, datada e situada, numa relagdo dialética entre teoria/pratica
e conteudo/forma.

PIMENTEL (2001, p.85) constatou em uma pesquisa que os professores
tém amplo dominio do conhecimento programatico assim como da ciéncia que
ensinam e suas correlatas. Porém, nem todos possuem o conhecimento da
producdo do conhecimento e muitos poucos tém o conhecimento claro e
consciente do que € ensinar. “[...] a grande questao esta em determinarmos até
que ponto (e até quando) se pode permitir que o professor universitario seja
aquele que, sem qualquer formagéo pedagdgica aprende a ministrar aulas por
ensaio e erro, desconsiderando o carater nobre do sujeito com o qual trabalha:
0 aluno” (VASCONCELLQOS, 1996, p. 01).

VASCONCELLOS (1996, p. 10) ainda sugere que o professor deveria
reunir trés capacidades igualmente desenvolvidas. Sao elas:

- a capacidade de transmitir conhecimento,
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- a capacidade de criticar as relagdes socio-culturais da sociedade

onde esta inserido, assim como 0 momento histérico-politico no qual

vive;

- e ade pesquisador que seja capaz de produzir novos conhecimentos

através de pesquisas, de estudos sistematicos e de investigacdes

empiricas.

Num estudo realizado por Maria Lucia Vasconcellos nas universidades

brasileiras foi delineado o perfil do professor universitario, classificando o

docente em quatro tipos:

o primeiro, a figura do bom professor, como um “transmissor
de conhecimentos” (aspas do autor). Este conhece
profundamente o conteudo de sua especialidade e transmite
competentemente aquilo que sabe, porém sem o compromisso
de relacionar sua teoria com a pratica cotidiana real. Nao se
dedica a pesquisa como estratégia de ensino e como
instrumento gerador de novos conhecimentos, apenas
atualiza-se com o que ja é de conhecimento publico. Julga o
seu trabalho como algo passivel de ser executado com
neutralidade e homogeneidade;

outro tipo classificado € o do professor conscientizador de
seus alunos, que esta tdo somente preocupado com as
questoes estruturais da sociedade e com o critico momento
socio-econdmico cultural. Porém, paralelo a esta visdo
conscientizada, este professor acaba por deixar de lado a sua
fungdo formadora e informadora, ndo transmitindo nem
criando novos conhecimentos, perdendo-se na sua critica
excessiva e que por vezes €, inclusive, politico-partidaria;

e também se pode encontrar a figura do professor
pesquisador emerito, eficiente e consagrado, que se dedica
quase que exclusivamente ao estudo e a pesquisa com uma
produgéo cientifica importante e contributiva para o avango
das ciéncias, porém se esquivando da pratica docente em sala

de aula, o que de alguma forma acaba privando os discentes
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de serem despertados para a curiosidade cientifica e de se
transformarem, futuramente, em novos pesquisadores;

e ¢ por ultimo tipo, o professor conciliador do ensino e da
pesquisa. Este professor, quando se encontra nas instituicdes
particularés € um funcionario horista e necessita ministrar um
numero elevado de horas/aula para suprir suas necessidades
financeiras. E um profissional dividido entre o que ele quer
fazer e 0 que ele pode realmente realizar.

De acordo com estes estudos realizados por VASCONCELLOS (1996)
parece nao existirem professores que ao mesmo tempo possuam dominio do
conteldo especifico, que associam pesquisa a sua pratica pedagdgica,
relacionando teoria e pratica, e que desenvolvam um processo pedagdgico que
favoreca a leitura critica do mundo e o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a formacao requerida na atualidade.

Encontram-se também vérios estudos referentes aos saberes docentes
com diferentes classificagdes. Demerval Saviani no seu texto: “Os Saberes
Implicados na Formagdo do Educador” (In: BICUDO, 1996, p. 145-155) cita os
seguintes saberes:

e saber atitudinal

e saber critico-contextual,

e saberes especificos,

e saber pedagdgico e

e saber didatico-curricular.

Estes saberes sé&o compreendidos como sendo: o saber atitudinal que &
o dominio dos comportamentos e vivéncias adequadas ao trabalho do
professor. Compreende atitudes e posturas inerentes ao docente como
disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, respeito aos
alunos e dialogo. Estes saberes se prendem e formatam a personalidade do
professor, porém sdo objetos de formagdo por processos tanto esponténeos
como deliberador e sistematico.
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O saber critico-contextual é “relativo ao entendimento das condicdes
sbcio-histéricas que determinam a tarefa educativa. Os educandos devem ser
preparados para participar da vida em sociedade a fim de desempenhar
diferentes papéis ativamente e de forma inovadora. Assim, o educador deve
compreender 0 movimento da sociedade identificando suas caracteristicas
basicas e suas tendéncias de transformagdo. A formagdo do professor
envolvera a exigéncia de compreensdo do contexto baseado no tipo e na
finalidade do trabalho educativo.

Os saberes especificos s8o os saberes que correspondem aos
contetdos dos curriculos escolares. Estes devem ser assimilados pelos alunos
em situacdes especificas.

O saber pedagdgico sdo os conhecimentos oriundos das ciéncias da
educagdo e sintetizados nas teorias educacionais, visando vincular os
fundamentos da educagdo com as orientagdes que se imprimem no trabalho
educativo. Este saber fornece a base de construgdo da perspectiva educativa
na qual se baseia a identidade do professor como um profissional distinto dos
outros profissionais.

O saber didatico-curricular sdo os conhecimentos relativos as formas de
organizacdo e realizagdo da atividade educativa no &ambito da relagdo
professor-aluno. E o dominio do saber-fazer. Implica além dos procedimentos
tecnico-metodoldgicos, também a dindmica do trabalho pedagégico.

Segundo Edgar Morin existem “sete saberes fundamentais que a
educagéo do futuro deveria tratar em toda a sociedade e em toda a cultura,
sem exclusividade nem rejeicéo, segundo modelos e regras préprias a cada
sociedade e a cada cultura” (2000 p. 13). Estes saberes necessarios sdo:

1. As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo: o
conhecimento ndo “vé&” os dispositivos, as dificuldades e as
tendéncias do conhecimento humano, por isso se deve introduzir
e desenvolver na educagéo o estudo das caracteristicas mentais,
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intelectuais e culturais das disposi¢des psiquicas e culturais que
conduzem o individuo ao erro ou a iluséo.

Os principios do conhecimento pertinente: & a necessidade de
promover o conhecimento de tal maneira que este seja capaz de
apreender probl'remas globais e fundamentais para que se possa
inserir neles, os conhecimentos parciais e locais. A fragmentagao
do conhecimento impede o vinculo entre as partes e a totalidade,
assim é necessario contextualizar as informagdes em um conjunto
e ensinar por meio de métodos que estabelega as relagbes
reciprocas entre as partes e o todo.

Ensinar a condicdo humana: a condicdo humana deve ser o
objeto essencial de todo o ensino, pois 0 homem & um ser de
natureza humana, fisicas, bioldgicas, psiquicas, culturais, sociais
e histdricas, simultaneamente.

Ensinar a identidade terrena: seria preciso indicar o complexo
de crise planetaria que marcou o século XX, demonstrando que
todos os homens partilham de um destino Unico, confrontados a
partir de entdo dos mesmos problemas de vida e de morte.
Enfrentar as incertezas: ensinar os principios de estratégia que
permitiiam que todos pudessem enfrentar os imprevistos, o
inesperado e as incertezas e assim alterar seu desenvolvimento
com base nas informagdes adquiridas no decorrer do tempo.
Ensinar a compreensdo: para se ensinar a compreensao €
necessario estudar a incompreensdo a partir de suas raizes, suas
modalidades e seus efeitos, com isso enfocaria ndo somente os
sintomas, mas também as causas de problemas como racismo,
xenofobia e desprezo, o que constituiia uma das bases da
educacéo para a paz.

A ética do género humano: a ética ndo deveria ser ensinada por
meio de ligbes de moral, e sim formar nas mentes a consciéncia
de que o homem é ao mesmo tempo um individuo, é parte de
uma sociedade e parte de uma espécie. Assim, todo
desenvolvimento humano deve compreender o desenvolvimento

conjunto das autonomias individuais, das participagdes
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comunitarias e da consciéncia de pertencer a espécie humana.
(2000, p. 13-17).

Ja, Selma Garrido Pimenta discute a identidade profissional do docente
universitario, tendo como sustentéculo tedrico-metodolégico a questdo dos
saberes que compde a docéncia e o desenvolvimento dos processos reflexivos
sobre sua pratica pedagégica. Ela aponta os seguintes saberes da docéncia:
saberes da experiéncia, saberes cientificos e saberes pedagdgicos.

Os saberes da experiéncia séo aqueles que o docente produz em seu
cotidiano em sala de aula, num processo reflexivo permanente sobre sua
pratica.

DOMINICE (In: MASETTO, 2000, p.109) defende com muita propriedade
que:

Devolver & experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa
pela constatagdo de que o sujeito constrdi o saber ativamente ao longo de seu
percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber como se ele fosse
trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A nogdo de
experiéncia mobiliza uma pedagogia interativa e dialégica

O saber cientifico ou de conhecimentos especificos € uma tarefa
complexa da escola e de seu corpo docente. E importante discutir a questéo
dos conhecimentos nos quais s&o especialistas no contexto da
contemporaneidade.

E o saber pedagdgico, que evidencia a importancia de saber ensinar,
utilizando metodologias e técnicas inovadoras. E de reconhecimento publico
que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos
especificos, também s&o necessarios os saberes pedagdgicos e didaticos.

Segundo Paulo Freire (1997) os saberes necesséarios a uma pratica

educativa engloba uma série de aspectos fundamentais para que o processo
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de aprendizagem seja realizado com eficacia. O autor afirma que formar & mais
que treinar o aluno no desempenho de suas habilidades. Neste ambito ele
descreve algumas exigéncias para o ensinar como: rigorosidade metodica,
pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, ética,
contextualizagdo do contelido a realidade do aluno, aceitagdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminagéo, reflexdo critica sobre a pratica e

reconhecimento da identidade cultural dos discentes.

O autor afirma ainda que “ensinar ndo € somente transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgdo ou a
sua construcdo” (FREIRE, 1997, p. 52) e para que isto acontega na pratica
diario do professor é necessario que este tenha consciéncia do inacabamento
do ser humano, respeite a autonomia do educando, tenha bom senso, que lute
pelos direitos dos educandos, exige apreensdo da realidade e convicgao de

que a mudanca e possivel (FREIRE, 1997).

Os saberes citados pelos autores sédo de fundamental importancia para a
pratica pedagodgica necessaria para o processo de formagdo das
competéncias.



33

4 FORMAGAO DE COMPETENCIAS

A formagado das competéncias vem assumindo um lugar central no
campo educacional em decorréncia, principalmente, das exigéncias que se
apresentam no mundo do trabalho. A funcdo da Universidade ndo pode estar
voltada tdo somente para o0 mercado e sim propiciar a formagao do profissional
e do cidaddo tendo como eixo a emancipa¢do humana, mas também n&o pode
se fechar os olhos para as mudangas que vem ocorrendo no mercado de
trabalho. Conforme MASETTO (2000, p. 24) a universidade é uma instituicdo
educadora com seus proprios objetivos e autonomia para encaminha-los. Mas
nem por isso ela deve se fechar em si mesma e definir o que & melhor para a
formacdo dos seus alunos como profissionais.

MASETTO ainda afirma que a universidade

tera de abrir bem os olhos, ver muito claramente o que estd se passando na
sociedade contemporanea, analisar seus objetivos educacionais e, entéo,
encaminhar propostas que fagam sentido para os tempos atuais. Nossos
alunos precisam discutir conosco, seus professores, os aspectos politicos de
sua profissdo e de seu exercicio nesta sociedade, para nela saberem se
posicionar como cidadéos e profissionais (2000, p. 25).

O gque se espera dos profissionais em nossa sociedade atual & que estes
possuam competéncias para uma atuagdo mais efetiva no ambito da sua area
profissional. Mas, o que é competéncia? Diferentes autores vém abordando o
significado de competéncia: TANGUY (1997), ROPE (1997), PERRENOUD
(2000), DESAULNIERS (1998) e BERGUER FILHO (2000).

Segundo PERRENOUD (2000, p. 15), competéncia é a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informagdes, etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situagdes. E esta definicdo engloba quatro aspectos:
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1. As competéncias n&o séo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

2. Essa mobilizag&o so é pertinente em situagdo, onda cada situagio singular,
mesmo que se possa trata-la em analogia com outras, jé encontradas.

3. O exercicio da competéncia passa por operagbes mentais complexas,
subentendidas por esquemas de pensamento que permitem determinar (mais
ou menos consciente e rapidamente) e realizar (de modo mais ou menos
eficaz) uma ag&o relativamente adaptada a situagéo.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em formagdo, mais também ao
sabor da navegacdo diaria de um professor, de uma situagéo de trabalho 3
outra. (LE BOTERF In: PERRENOUD, 2000, p.15)

Outra definicdo de competéncia é proposta por Ruy Leite BERGUER
FILHO, Secretéario de Educacdo Média e Tecnolégica do MEC:

Competéncias s&o modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agdes e
operagdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre objetos,
situagbes, fendbmenos e pessoas que desejamos conhecer. Sdo operacgdes
mentais estruturadas em rede que mobilizadas permitem a incorporacéo de
novos conhecimentos e sua integragdo significada a esta rede. (BERGUER
FILHO, 2000)

Outros autores como Frangoise Ropé e Lucie Tanguy, no entanto,
indicam que € preciso transformar estes saberes em competéncias. Segundo
ROPE (1997, p.69) a nogéo de saber é mais antiga que a de competéncia,
porém ainda pouco questionada, pois domina no sistema de educacgio uma
série de consensos como que a escola transmite saberes ou conhecimentos e
savoir-fare. Para fins de entendimento, conforme este autor savoir-fare sdo as
capacidades necessarias numa situagdo pontual, o grau de habilidade que o
aluno manifesta para resolver um problema proposto. Na sociologia da
educacgéo, a escolha dos saberes a serem ensinados séo muito questionados,
assim como a didatica que se questionou muitas vezes, a respeito da relagéo
entre saberes escolares e saberes eruditos. A partir disto, nogdo de
competéncia se impds, principalmente por meio da avaliagéo.
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A escola ainda é o lugar onde se constroem os saberes e o saber-fazer
‘com referéncia ao corpus de conhecimentos relativamente estaveis,
constituidos pelas disciplinas, e ela conserva o monopdlio da distribuicao de
diplomas, garantia de um certo dominio desses saberes e saber-fazer’ (ROPE,
1997, p. 205). Mas hoje ter um diploma nao é mais suficiente para diferenciar e
hierarquizar o individuo. E necessario que este mostre que possui efetivamente
as capacidades para mobilizar seus conhecimentos em determinadas
situagdes. E ai surgem as empresas como um lugar para validar as
propriedades denominadas de competéncias, “propriedades especificas
valorizadas em uma atividade, mas eminentemente instaveis e provisérias, ja
que ligadas a contextos singulares” (ROPE, 1997, p. 205).

Conforme DESAULNIERS (1998, p. 08) “a competéncia € inseparavel da
acao, e seus resultados tedricos e/ou técnicos sdo utilizados de acordo com a

capacidade de executar as decisdes que ela (a agao) sugere’.

Verifica-se que todos estes autores concordam com a estreita ligagéo
entre competéncia e agdo. A competéncia se manifesta em resposta a uma

determinada situacdo que requer uma intervengao.

Em se tratando de estudo sobre a formacdo das competéncias do
profissional nutricionista & necessério identificar quais as competéncias
esperadas deste profissional que estdo expressas nas Diretrizes Curriculares
para os cursos de Nutrigdo.

Com a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional —
Lei n® 9394/96, os curriculos minimos para os anos de graduagéo deram lugar
as Diretrizes Curriculares Nacionais. Tais Diretrizes estdo organizadas em
torno do perfil e das competéncias e habilidades de cada area profissional,
pressupdem, portanto, a construgdo de projetos pedagdgicos que levem em
conta as competéncias necessarias para a atuacdo dos profissionais na
sociedade.



36

As Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em
Nutricido foram aprovadas no dia 07 de agosto de 2001, pelo Conselho
Nacional de Educagéo — resolugéo n°® 1133/2001.

As Competéncias e Habilidades Gerais Conforme as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Medicina, Enfermagem e Nutricdo séo as
mesmas para os trés cursos e sdo aqui apresentada de forma sucinta:

e  Atencao a saude: os profissionais devem realizar seus servicos com
altos padrées de qualidade e dentro dos principios da ética/bioética,
tendo em conta que a responsabilidade da atengéo a salde néo se
encerra com o ato técnico, mas com a resolugdo do problema de
saude.

e Tomada de decisbes: os profissionais de salde devem possuir
competéncias e habilidades para avaliar, sistematizar e decidir as
condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas.

e Comunicagdo: a comunicagdo envolve comunicacdo verbal, ndo-
verbal e habilidades de escrita e leitura; o dominio de, pelo menos,
uma lingua estrangeira e de tecnologias de comunicagéo e
informacao.

e Lideranca: a lideranga envolve compromisso, responsabilidade,
empatia, habilidade para tomada de decisbes, comunicacéo e
gerenciamento de forma efetiva e eficaz.

* Administragdo e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos
a gerenciar e administrar a for¢a de trabalho, os recursos fisicos e
materiais e as informagdes, assim como devem ser empreendedores,
gestores, empregadores ou liderangas na equipe de salde.

e Educacdo permanente: os profissionais devem ser capazes de
aprender continuamente, tanto na sua formagdo, quanto na sua
pratica.

As Competéncias e Habilidades Especificas para o Curso de Nutricdo
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo na
area de Saude sao:



10.

11.

12.

13.
14.
18.

16.
17.
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“Aplicar conhecimentos sobre a composicdo, propriedades e transformagdes
dos alimentos e seu aproveitamento pelo organismo humano, na atengédo
dietética.

Contribuir para promover, manter e ou recuperar o estado nutricional de
individuos e grupos populacionais.

Desenvolver e aplicar métodos e técnicas de ensino em sua area de atuagéo.
Atuar em politicas e programas de educacgdo, seguranga e vigilancia nutricional,
alimentar e sanitaria, visando a promog&o da saude em ambito local, regional e
nacional.

Atuar na formulacio e execugdo de programas de educagdo nutricional; de
vigildncia nutricional, alimentar e sanitaria.

Atuar em equipes multiprofissionais de salde e de terapia nutricional.

Avaliar, diagnosticar e acompanhar o estado nutricional; planejar, prescrever,
analisar, supervisionar e avaliar dietas e suplementos dietéticos para individuos
sadios e enfermos.

Planejar, gerenciar e avaliar unidades de alimentagdo e nutrigéo, visando a
manutencdo e ou melhoria das condigdes de saude de coletividades sadias e
enfermas.

Realizar diagnésticos e intervencbes na area de alimentagéo e nutrigdo,
considerando a influéncia socio-cultural e econdmica que determina a
disponibilidade, consumo e utilizacdo bioldgica dos alimentos pelo individuo e
pela populagao.

Atuar em equipes multiprofissionais destinadas a planejar, coordenar,
supervisionar, implementar, executar e avaliar atividades na a&rea de
alimentacgéo e nutricdo e de saude.

Reconhecer a salude como direito e atuar de forma a garantir a integralidade da
assisténcia, entendida como conjunto articulado e continuo das agbes e
servicos preventivos e curativos, individuais e coletivos, exigidos para cada caso
em todos os niveis de complexidade do sistema.

Desenvolver atividades de auditoria, assessoria, consultoria na area de
alimentacéo e nutricdo.

Atuar em marketing em alimentacdo e nutrig&o.

Exercer controle de qualidade dos alimentos em sua area de competéncia.
Desenvolver e avaliar novas férmulas ou produtos alimentares visando sua
utilizagdo na alimenta¢do humana.

Integrar grupos de pesquisa na area de alimentagdo e nutrigéo.

Investigar e aplicar conhecimentos com visdo holistica do ser humano
integrando equipes multiprofissionais.”
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Ao analisar as competéncias e habilidades gerais e especificas que
constam nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Nutricdo, percebe-
se que estas estdo focalizadas em atividades especificas da profissdo, nao
contemplando uma visdo global da realidade para a qual & necessario
desenvolver a capacidade para intervir no processo salde/doenca
considerando os determinantes biolégicos, sociais, culturais, econémicos e
politicos; ou promover agdes educativas de modo a contribuir para a formagao
da consciéncia social e politica da populagdo ou ainda compreender a politica
de saude no contexto das politicas sociais.

Cabe as Instituicdbes de Ensino Superior tomar como referéncia as
competéncias indicadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Nutricdo e construir projetos pedagodgicos que englobem competéncias que

contemplem uma visdo multidimensional e global da realidade.

Tal formagdo pressupde a ruptura com praticas tradicionais quer na
organizagdo curricular fragmentada, quer no processo ensino/aprendizagem

centrada na transmissao/reprodu¢ao dos conhecimentos existentes.

Como afirma Edgar Morin “os conhecimentos fragmentados s6 servem
para usar técnicas ndo conseguem configurar-se para alimentar um
pensamento capaz de considerar a situagdo humana no &mago da vida, na
Terra, no mundo, e de enfrentar os grandes desafios de nossa época” (MORIN,
2000, p. 17).

E preciso pensar em um projeto pedagdgico que busque a integragéo
dos conhecimentos a serem trabalhados de modo a superar curriculos
organizados em disciplinas estanques e fechadas a partir das competéncias
especificas da area profissional.

Em relagéo ao profissional nutricionista considera-se que este devera ter
as seguintes competéncias:
e Intervir no processo saude/doenca considerando as determinantes

biologicas, sociais, culturais, econdmicas e politicas.



39

o Desenvolver praticas assistenciais que contribuam para a promocéo,
manuten¢do e recuperacdo do estado nutricional de individuos e
coletividades.

e Gerenciar e administrar o processo de trabalho em Nutrigdo com
competéncia e com responsabilidade ética e social.

e Atuar em equipes multiprofissionais de salude visando a melhoria das
condicbes de saude de individuos e grupos populacionais.

e Buscar o continuo aperfeicoamento profissional de modo a estar em
sintonia com os avangos da area e as necessidades sociais.

e Utilizar uma comunicagdo eficaz na pratica profissional articulando o
saber académico com o saber cultural, respeitando os diferentes niveis
de compreensao da realidade.

e Planejar e executar programas de educacdo nutricional de acordo com
as necessidades educativas da populagéo, buscando contribuir para a
formacéo da consciéncia social e politica.

e Reconhecer a saude no contexto das politicas sociais como direito e
atuar de modo a garantir a integridade da assisténcia a saude.

e Desenvolver praticas de investigacdo voltadas para o aprimoramento
profissional, novas descobertas da area da saude e a busca de solugdes
para os problemas relacionados a Nutricao.

e Utilizar as tecnologias da informagcdo e comunicagdo no

desenvolvimento da pratica profissional.

Quanto a formacdo das competéncias, PERRENOUD (1999, p 54)

afirma que
a formagdo de competéncias exige uma pequena ‘revolugdo cultural’ para
passar de uma logica de ensino para uma logica de treinamento (coaching),
baseada em um postulado relativamente simples: constroem-se as

competéncias exercitando-se em situa¢des complexas.

A formagao da competéncia pressupde que haja mudangas nas praticas
pedagdgicas que provoca um deslocamento de stafus de alguns conceitos: dos
saberes a competéncia quando se trata da educacéo e da qualificagdo a
competéncia quando se refere ao trabalho (DESAULNIERS, 1999).



40

Esta mesma autora propde bases tedrico-metodolégicas do processo de
construcdo de competéncias para o pesquisador que utilizamos como
referéncia para um processo de formacgéao profissional:

= Definicdo do perfil do profissional nutricionista envolvendo o conjunto

das dimensdes profissionais.

= Formacdo de estratégias de aprendizagem que utilizem situagdes-

problema para fazer a ponte teoria/pratica. Deste modo, o
profissional em formacdo estara enfrentando desafios que inclui o
uso de todos os saberes que este ja possui para resolver a situacao.

= Ligacdo entre a teoria e a pratica, pressupondo uma revisédo a

respeito da relagdo entre o conhecimento cientifico e a pratica
profissional, pois os conhecimentos ndo estao apoiados somente nos
saberes disciplinares € nem sé nos conhecimentos técnicos
(DESAULNIERS, 1999).

Conforme MASETTO (2000, p. 18) iniciou-se no Brasil, ha cerca de duas
décadas, uma discussao por parte de varios docentes percebendo na atividade
docente um valor e um significado até entdo ndo eram considerados.
Percebeu-se que como havia competéncias prdprias para ser pesquisador,
também exercer a docéncia exigia competéncias proprias que ao serem
desenvolvidas dariam a esta atividade uma conotagéo de profissionalismo e
afastaria a idéia generalizada de ensinar por vocacdo e boa-vontade,
‘buscando apenas certa consideragdo pelo titulo de ‘professor de
universidade’, ou apenas para ‘complementacdo salarial’, ou ainda, apenas
para ‘fazer alguma coisa no tempo que restasse do exercicio de outra
profissdo’™”. E depois de muita discussdao foram Ilevantadas algumas
competéncias:

1. O professor deve ser competente em uma determinada area de
conhecimento. Isto significa ter dominio dos conhecimentos basicos
numa determinada &area, assim como experiéncia profissional de
campo. Ainda dentro desta competéncia esta a atualizagéo dos seus
conhecimentos e praticas profissionais por meio de congressos,
cursos de aperfeicoamento etc.
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2. A docéncia no nivel superior exige do professor dominio na area

pedagogica. Geralmente este & o ponto mais fragil quando se refere
em profissionalismo na docéncia. Porém, muitos profissionais do
processo ensino-aprendizagem dominam quatro grandes eixos desse
processo: o conceito de processo ensino-aprendizagem; o docente
como conceptor e gestor do curriculo, a compreensdo da relagédo
professor-aluno e aluno-aluno no processo; e a teoria e pratica
béasicas da tecnologia educacional.

O exercicio da dimenséo politica é imprescindivel no exercicio da
docéncia universitaria. Antes de ser um professor, o docente também
€ um cidaddo que participa de um processo histérico e dialético
participante da construgé@o da histéria de seu povo. O professor deve
abrir espaco para discusséo e debate com seus alunos a respeito da
sociedade e suas transformagdes, evolugdes, mudangas, conquistas,
novos valores, novas descobertas e novas proposicoes, ja que estes
aspectos interferem na formacdo e no exercicio profissional.

Quanto & apreensdo do movimento da profissdo de docente,

PERRENOUD (2000, p.14) sugere dez familias de competéncias, embora o

autor insista que estas familias néo sejam definitivas. Alias, nenhum referencial

pode assegurar a representacdo consensual, completa e estavel de uma

profisséo ou das competéncias que ela operacionaliza. S&o elas:

1.

2
3
4
5
6.
7
8
9
1

Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem.

Administrar a progresséo da aprendizagem.

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo.
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
Trabalhar em equipe.

Participar da administracdo da escola.

Informar e envolver os pais.

Utilizar novas tecnologias.

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo.

0. Administrar sua propria formacgéo continua.
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O autor indica, além da responsabilidade do professor em acompanhar o

processo de aprendizagem do aluno, outras competéncias que dizem respeito

a gestdo da escola e da sua propria formac¢do, demonstrando que o processo

educativo requer do professor uma agéo que vai além da sala de aula.

Além das competéncias ja indicadas é fundamental que o professor

tenha competéncia para:

desenvolver uma pratica pedagégica interdisciplinar que permita uma
visdo global da realidade,

utilizar metodologias de ensino inovadoras que favoregam a
participacéo ativa do aluno no processo de aprendizagem traduzido
pela agdo-reflexdo-agao,

desenvolver pesquisas em sua area de atuagdo que possibilitem o
aperfeicoamento da sua pratica pedagogica,

usar as tecnologias da informagéo e da comunicagao,

aplicar procedimentos de avaliagdo formativas que favoregcam o

desenvolvimento das competéncias esperadas.
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5 O PROCESSO DE CAPTACAO DOS DADOS

Nesta investigacao foi utilizada uma abordagem qualitativa e contemplou
duas fases distintas: a primeira, um estudo exploratério para obter uma viséo
geral dos cursos de Nutricdo existentes em Curitiba e a segunda fase o estudo
de caso. Foi escolhido o estudo de caso pelo interesse em aprofundar os
estudos em uma Instituicdo de Ensino Superior. A andlise de contetdo foi
utilizada para estabelecer as categorias e a pesquisa bibliografica deu suporte
para a analise destas categorias. O estudo de caso

[...] fornece uma compreenséo profunda de certos fendmenos sociais apoiados
no pressuposto da maior relevancia do aspecto subjetivo da agéo social face a
configuracdo das estruturas societais, ou seja, a incapacidade de estatistica de
dar conta dos fenémenos complexos e dos fendémenos uUnicos (HAGUETTE,
1995, p. 63).

E também porque o método qualitativo enfatiza a especificidade de um
fendbmeno nas suas origens e na sua esséncia, o que é fundamental neste
estudo.

O ponto comum entre as diversas formas de pesquisa qualitativa é a
tradicdo verstehen (hermenéutica). Ele faz esta abordagem baseada no
pressuposto de que as pessoas agem conforme suas crengas, percepgoes,
sentimentos e valores, e que seu comportamento sempre tem um significado
que é preciso ser revelado. Ainda indica trés caracteristicas que considera
importantes para uma pesquisa qualitativa: a visdo holistica, a abordagem
indutiva e a investigacao naturalistica (PATTON In: ALVES, 1991, p.54-55).

A visdo holistica & baseada no pressuposto de que a compreenséo do
significado de um comportamento sé € possivel se forem compreendidas as

relacbes deste com o contexto.

A abordagem indutiva & aquela que ocorre quando o pesquisador parte

de observagdes mais livres, fazendo assim, com que as dimensdes e
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categorias surjam durante o processo de coleta dos dados. E a investigacao
naturalista € quando a intervengéo do pesquisador no contexto pesquisado é
minima.

Estas caracteristicas fazem com que o pesquisador seja o principal
instrumento de investigagdo e que assim, haja a necessidade de contato direto
e por longo tempo com 0 campo.

Conforme PATTON (In: ALVES, 1991, p. 54):

[...] as descricbes detalhadas de situagdes, eventos, pessoas, interagbes e
comportamentos observados; citagdes literais do que as pessoas falam, sobre
suas experiéncias, atitudes, crengas e pensamentos; trechos ou integras de

documentos, correspondéncias, atas ou relatorios de casos
formam os elementos predominantes de uma pesquisa qualitativa.

As pesquisas qualitativas podem ser descritas de uma maneira melhor
se forem situadas num continuum que apesar de estar ocupando os graus
inferiores nas duas dimensdes citadas por GUBA (In: ALVES, 1991, p. 54), s&o
a manipulagdo dos estimulos e a manipulagcdo das respostas; admite uma
grande variabilidade interna, em termos de grau da estruturagdo prévia
impostas ao estudo.

Uma das formas de realizar a pesquisa qualitativa € mediante o estudo
de caso, que segundo TRIVINOS (1987, p.154), é um tipo de pesquisa onde o
objeto em estudo é uma unidade analisada profundamente. LUDKE (1986)
caracteriza o estudo de caso em:

1. Os estudos de caso visam a descoberta. Embora o pesquisador ja
tenha inicialmente alguns pressupostos e/ou embasamentos tedricos,
ele estara sempre se deparando com novos elementos que
demonstrardo importdncia no decorrer da pesquisa. Esta

caracteristica se baseia no pressuposto que o conhecimento néo é
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acabado em si, que esta em constante construgido e reconstrucéo, e
entdo o pesquisador estara sempre buscando novos pontos de vista
para a sua pesquisa.

Os estudos de caso propiciam uma interpretagdo em contexto. Para
se compreender melhor um fato &€ importante ter ciéncia do contexto
em que este estd inserido. “[...] para compreender melhor a
manifestagdo geral de um problema, as agdes, as percepgdes, 0s
comportamentos e as interacbes das pessoas devem ser
relacionadas a situagéo especifica onde ocorrem ou a problematica
determinada a que estéo ligadas” (LUDKE, 1986, p. 18-19).

Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda. Ter a viséo holistica da situagéo ou do problema mostra a
multiplicidade de dimensdes encontradas nestes. Assim, consegue-
se evidenciar a complexidade e a inter-relagdo dos seus diferentes
elementos.

Os estudos de caso Uutilizam uma grande variedade de fontes de
informagbes. Num estudo de caso, o pesquisador obtém os dados
necessarios através de diferentes informantes (entrevistados) em
diferentes momentos, 0 que oferta uma enorme variedade de
informagdes para a pesquisa.

Os estudos de caso mostram diferentes experiéncias de vida e
permitem generalizacbes naturalisticas. A generalizacdo naturalistica
acontece em fungdo do conhecimento obtido através da experiéncia
vivencial do sujeito pesquisado.

Estudos de caso procuram representar os diferentes e por vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa situagdo social. Este é
um ponto interessante do estudo de caso. A possibilidade de obter
opinides divergentes sobre um mesmo ponto enriquece a pesquisa.
Mas é deixado para o usuario da pesquisa que tirem suas proprias
conclusdes sobre estes aspectos contraditorios.

Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e forma mais
acessivel que os demais relatérios de pesquisa. Os dados coletados
num estudo de caso podem ser apresentados sob diversas formas

como: dramatizagbes, desenhos, fotografias, colagens, slides,
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discussdes, etc. Também na linguagem a ser apresentada podem
aparecer diferentes estilos como informal, narrativo, ilustrativo,
citagdes, exemplos e descrigdes. E possivel que um mesmo estudo
de caso tenha diferentes formas de relato conforme o publico a que
se destina. Pode-se afirmar que o caso é construido durante o
processo de estudo, e ele s6 se materializa enquanto caso, no
relatério final, onde se evidencia se ele realmente se constitui num

estudo de caso.

Como foi mencionado anteriormente, esta pesquisa foi realizada em

duas fases distintas:

a)

b)

A primeira fase - Exploratéria, foi realizada entre fevereiro e abril
de 2001, onde foram levantados dados sobre os cursos de
graduagdo em Nutricdo autorizados pelo MEC no Brasil, com
atualizagcdo em janeiro de 2001 conforme o Conselho Federal de
Nutricionistas relativos a quantidade de vagas ofertadas por regido
e por estado. Em relagdo aos cursos de Curitiba, foram levantados
dados para o delineamento do perfil dos cursos mediante realizagéo
de entrevistas com os coordenadores dos cursos.

A segunda fase, realizada entre maio e julho de 2001, o objeto de
estudo foi uma InstituicAo de Ensino Superior de Curitiba que foi
escolhida por ja possuir o curso de Nutricdo com o reconhecimento
do MEC e também pela facilidade de acesso tanto a Instituicéo
como aos docentes, ja que na época do estudo a autora era
funcionaria da mesma. Nesta fase foram realizadas entrevistas com
seis profissionais nutricionistas que exercem docéncia no curso de
Nutricdo desta Instituicdo. Todos os professores entrevistados
também exerciam a docéncia em outras Instituicdes de Ensino
Superior de Curitiba o que nos dava uma amostra geral do corpo
docente também de outras Instituicbes. A amostra escolhida foi
baseado no tempo de docéncia de cada um deles que deveria ser
superior a quatro anos de experiéncia e que atuassem como
docente em outros cursos de Nutricdo.
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Neste estudo foi utilizada a técnica da entrevista. Segundo CRUZ NETO
(In: MINAYO, 2000, p.57) a entrevista & o procedimento mais utilizado e mais
comum no trabalho de coleta de dados no campo, pois € através dela que o
pesquisador procura obter as informagdes contidas na fala dos atores sociais.
E importante ressaltar que a entrevista ndo & uma conversa informal,
despretensiosa e neutra, ja que ela significa uma técnica de coleta dos fatos
relatados pelos atores. Esta técnica se caracteriza por uma comunicagéo
verbal que vem reforcar a importancia da linguagem e do significado da fala,
assim como da sua interpretacdo pelo pesquisador.

Para esta coleta de dados foi utilizada a modalidade de entrevista semi
estruturada, pois se considera a participagdo do sujeito em estudo como um
dos elementos do fazer cientifico do pesquisador, onde se reunem as
‘caracteristicas sui generis, que ressaltam sua implicagdo e da pessoa que
fornece as informagdes” (TRIVINOS, 1987, p. 138). Esta técnica exige atengéo
especial ao informante e as anotagdes de campo, que foram adquiridas através
da gravagdo em fita cassete das entrevistas. A entrevista semi estruturada
parte de determinadas interrogativas basicas embasadas em teorias que
interessam a pesquisa e que oferecem uma gama ampla de questionamentos
que vdo surgindo conforme segue a entrevista e com as respostas do
informante que, seguindo sua linha de pensamento e suas experiéncias,

fornece dados essenciais para a elaboragdo do contetido da pesquisa.

A fase seguinte foi a analise dos dados. Quando se chega a esta fase, é
normal, segundo MINAYO (1998), deparar-se com trés obstaculos para uma
analise eficiente. Sao eles:

1. o perigo da ilusdo em ver o entendimento imediato, as conclusdes a
primeira vista como “transparentes’, pensar que a realidade dos
dados se apresenta nitida, simplificando os dados que podem levar a
conclusdes superficiais e/ou equivocadas;

2. 0 esquecimento dos significados presentes nos dados, da
fidedignidade das significagdes que se encontram no material. Nao

se pode esquecer que “a dimensao central da pesquisa se restringe a
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questionamentos dos procedimentos metodolégicos” (GOMES in:
MINAYO, 1999, p.69);

3. as dificuldades que podem aparecer ao se articularem as conclusdes
que aparecem dos dados concretos com o0os conhecimentos mais
abstratos. Isto pode induzir o distanciamento entre o embasamento
tedrico e a pratica da pesquisa.

Neste sentido, buscou-se, neste estudo, analisar o material coletado a
partir do estabelecimento da compreenséo dos dados coletados, a confirmagéo
dos pressupostos da pesquisa e sua capacidade de responder as questdes
formuladas, verificando-se a possibilidade da ampliagdo do conhecimento
sobre o tema pesquisado, inserindo-o0 no contexto ao qual pertence.

A técnica utilizada foi a analise de contetdo que pode tanto ser utilizada
para a pesquisa quantitativa como para a qualitativa. Este termo é considerado
genérico para designar o tratamento dos dados. Seu conceito foi construido
historicamente com implicagdes tedrico-metodoldgicos e em contraposicdo a
outros conceitos. Retornando ao seu contexto histérico, percebe-se que a
técnica da analise de conteudos iniciou com os primeiros homens que
realizaram as tentativas iniciais de interpretagdo dos livros sagrados. Ja em
1908, o professor Thomas, de Chicago, EUA, elaborou um quadro de valores e
atitudes dos imigrantes poloneses, ao analisar cartas pessoais, jornais da
época e outros documentos (TRIVINOS, 1987, p. 159).

Em 1948, obteve-se a maturidade do método em relagéo a sua utilizagéo
e a seu embasamento tedrico, através dos pesquisadores BERELSON e
LAZARFELDT, quando estes publicaram uma obra sobre a andlise de
conteudo com suas regras e principios.

Mas o marco desta técnica foi obtido com BARDIN, em 1977. Segundo
ele, a analise de conteldos se presta para o estudo das motivacdes, atitudes,
valores, crencgas e tendéncias.
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Conceituando a analise de conteudo, BARDIN, 1995, p.42 diz que:

E um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a
interferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de produgdo/recepgcéo
das mensagens.

Sob o prisma operacional, a anélise de conteldo caracteriza-se como
uma leitura mais aprofundada de um contexto. Este meétodo relaciona
estruturas semanticas (significantes) com as estruturas sociologicas
(significados) dos enunciados. Articula o conteudo dos textos com os fatores
que determinam suas caracteristicas que sdo: as variaveis psicossociais, 0
contexto cultural e o contexto e processo de producdo da mensagem
(MINAYO, 1998). As etapas no processo de utilizagdo da analise de conteudo
sdo trés, segundo Bardin: pré-analise, descricdo analitica e interpretacéo
conclusiva.

Neste trabalho utilizou-se a técnica de analise tematica. O tema esta
ligado a um determinado assunto. Relaciona uma série de relagdes que pode
ser graficamente representada por uma palavra ou uma frase ou ainda um
resumo. Segundo BARDIN, 1995, p.105, “tema é a unidade de significagdo que
se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos
a teoria que serve de guia a leitura’. Para se fazer uma analise tematica é
necessario se descobrir os nlcleos de sentido que compdem uma
comunicacdo em que a presen¢a signifique algo para o objetivo analitico
visado. Operacionalmente esta técnica se desdobra em trés fases:

1. Pré-andlise: € a fase de escolha dos documentos a serem
analisados, que se junta a retomada das hipoteses e objetivos iniciais
da pesquisa, com o intuito de reformulagdo dos mesmos e na

elaboragao de indicadores que orientem a interpretagao final.

Segundo MINAYO (1998), esta fase pode ser decomposta nas seguintes
tarefas: leitura flutuante do conjunto das comunicagdes, constitui¢do do corpus



50

e formulagéo de hipoteses e objetivos. A leitura flutuante consiste em tomar
contato profundo com o material até acontecer uma impregnacado total do
conteudo; a constituicdo do corpus é a organizagdo do material para que este
possa responder a algumas normas de validade: exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia; e a formulacéo de hipdteses
em relagdo ao material qualitativo, onde os pressupostos iniciais devem ser
flexiveis para que se permitam hip6teses emergentes a partir de procedimentos
exploratérios. Nesta fase € onde se determinam a unidade de registro, a
unidade de contexto, os recortes, a forma de categorizacdo, a modalidade de
codificacéo e os conceitos tedricos gerais que foram a orientagdo do projeto.

2. Exploragdo do material: consiste na decodificagéo. A analise tematica
inicia o trabalho com o recorte do texto em unidades de registro.
Escolhem-se as categorias empiricas que ser2o as norteadoras da
especificacdo dos temas. Categoria “[...] se refere a um conceito que
abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que
se relacionam entre si” (MINAYO, 1994, p.70). Trabalhar com
categorias representa agrupar elementos, idéias ou expressées num

conceito apto para abranger todos eles.

Numa pesquisa qualitativa, as categorias podem ser pré-estabelecidas,
que geralmente sdo conceitos mais amplos e abstratos, ou estabelecidos
durante a fase exploratéria ou na analise de dados, e nestas fases sdo
conceitos mais especificos e concretos. E interessante pré-determinar as
categorias e apds a coleta dos dados revé-las a fim de classificar os dados

encontrados no trabalho de campo.

Existem trés principios de classificagcdo para se estabelecer os conjuntos
de categorias (SELLTIZ et al, 1965 In: MINAYOQO, 1994, p.74). S0 eles:
e um conjunto de categorias deve ser estabelecido a partir de um unico
principio de classificagao,
e um conjunto de categorias deve permitir a inclusao de qualquer resposta
numa das categorias do conjunto,
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e as categorias do conjunto devem ser mutuamente exclusivas, ou seja,

uma resposta n&o pode ser incluida em mais de duas categorias.

Neste estudo, as categorias foram determinadas apds a coleta dos
dados com base nas falas dos entrevistados e analisados a luz de um
referencial tedrico.

Os dados referentes a oferta de vagas, perfl dos cursos e
caracterizagdo dos participantes sdo apresentados mediante tabelas e
quadros.
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6 APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Apresenta-se neste capitulo, os resultados da pesquisa realizada junto
ao CFN - Conselho Federal de Nutricionistas e Cursos de Nutrigdo de Curitiba
compreendendo dados relativos a:

a. Numero de vagas existentes nos Cursos de Nutricdo no pais, regiao

Sul e do Estado do Parana;

b. Perfil dos Cursos de Nutricdo de Curitiba segundo seus

coordenadores;

c. Caracterizagdo da Instituigdo de Ensino Superior — objeto de estudo;

d. Formagdo das competéncias: visdo dos docentes do curso de

Nutrigéo objeto do estudo;

6.1 Quantitativo de vagas no ensino de graduacdo em Nutrigao:

TABELA 01 - DISTRIBUIGAO DE VAGAS EM NUTRIGAO POR REGIAO

Regido N° vagas %
Norte 510 477
Centro Oeste 545 5,10
Nordeste 440 412
Sudeste 7 366 69,03
Sul 1813 16,98
Total 10 674 100,00

FONTE: Conselho Federal de Nutricionistas — o nUmero de vagas dos cursos de
graduacdo em Nutricdo do Paranad foi atualizado pela autora baseado nas

informacdes da pesquisa
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TABELA 02 - DISTRIBUIGAQ DE VAGAS EM NUTRIGAO NA REGIAO SUL

Estado N° vagas %
Parana 1208 66,63
Santa Catarina 120 6,62
Rio Grande do Sul 485 26,75

Total 1813 100,00

FONTE: Conselho Federal de Nutricionistas — o nuUmero de vagas dos cursos
de graduagdo em Nutrigdo do Parand foi atualizado pela autora baseado nas

informagées da pesquisa

TABELA 03 — DISTRIBUIGAO DE VAGAS EM NUTRIGAO NO PARANA

Cidade N° vagas %
Curitiba 738 61,09
Londrina 160 13,24
Umuarama 80 6,62
Toledo 80 6,62
Guarapuava 50 4,14
Maringa 100 8,02

Total 1208 100,00

FONTE: Conselho Federal de Nutricionistas — 0 numero de vagas dos cursos
de graduacg&o em Nutricdo do Parana foi atualizado pela autora baseado nas
informacgdes da pesquisa

Verificamos pela tabela 1 que a concentragdo das vagas dos cursos de
NutricBo esta na regido Sudeste, sendo seguido pela regido Sul conforme
dados da tabela 2, em que o Estado do Parana detém 66,63% de todas as
vagas de cursos de Nutrigdo do sul do pais contra 6,62% em Santa Catarina e
26,75% do Rio Grande do Sul. Em relagéo ao Parana, Curitiba concentra mais

de 50% das vagas do Estado o que revela uma explosédo de cursos na capital.
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6.2 Perfil dos cursos de Nutricdo em Curitiba

QUADRO 02 - PERFIL DOS CURSOS DE NUTRICAO DE CURITIBA SEGUNDO OS SEUS
COORDENADORES

Instituicdo | Ano N° docentes Plano Nidmero | Capacita Ingresso
De criacéo Tipo nutricionistas De de cao do

Ensino curso Dr | Ms | Esp | Gd | carreira vagas Docente docente

IESA 1979 Publica 02 | 09 10 0o Sim 66 Sim Andlise de curriculo
33-1°sem Prova didatica
33-2°sem

IES B 2000 | Confessional | 00 | 05 07 00 Sim 50 Sim Andlise de curriculo

Prova didatica

IESC 1990 Filantrépica | 00 | 01 16 01 Nao 112 Néo Andlise de curriculo
60 - diurno Prova didatica
52 - noturno

IESD 1999 Particular 00 | 02 07 01 Sim 70 Sim Andlise de curriculo

Prova didéatica

IESE 1999 Particular 00 | 03 08 00 Sim 280 Néo Andlise de curriculo
140 - 1° sem
140~ 2° sem

IES F 1999 | Confessional | 00 | 06 10 | 00 Sim 60 Sim Andlise de curriculo

IES G 1999 Particular 02 | 05 03 00 Sim 100 Sim Analise de curriculo
50 - 1° sem Entrevista
50 - 2° sem

FONTE: Dados da pesquisa de campo realizada nos meses de maio a julho de 2001.
NOTA: Neste quadro a grande maioria dos docentes trabalha em mais de uma Instituicdo de Ensino
Superior, motivo pelo qual néo foi realizada a somatdria final.

Conforme dados fornecidos pelos coordenadores dos cursos de Nutricéo
das Instituicbes de Ensino de Curitiba, verificou-se que apenas uma é publica,
duas séo confessionais e as demais particulares. A Instituicdo publica oferece
66 vagas anuais, com isso, as chances de acesso do académico a este tipo de
Instituicdo de Ensino Superior € bem diminuta. Enquanto que o nimero de
vagas das instituicdes particulares, confessionais e filantropicas somam 672
vagas, perfazendo 91,10% do total. Outra observacdo é que apenas a
Instituicdo plblica e uma particular € que possuem doutores em seu quadro de
docentes nutricionistas, em parte porque estas Instituicbes possuem programas
de capacitacéo profissional com afastamento remunerado. E somente uma das
Instituicoes nao possui plano de carreira docente.
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Embora todas as Instituicdes de Ensino indiguem a forma de selegdo, nao
se tem, com isto, a garantia de formacao pedagdgica para exercer a docéncia.
Ocorre com muita freqiéncia, na area da Saude, uma avaliagdo baseada no
dominio do conhecimento especifico da area e sabe-se que este conhecimento
néo é o suficiente para a docéncia.

6.3 Caracterizacao da Instituicao de Ensino Superior objeto de estudo

A Instituicdo de Ensino Superior objeto de estudo & um estabelecimento
privado de Ensino Superior aprovado pelo Parecer 622/97 do Conselho
Nacional de Educacao — CNE. Possui trés unidades de ensino com 0s cursos
de Estudos Sociais, Servico Social, Engenharia Agricola, Zootecnia , Biologia e
Nutri¢do.

O Curso de Nutricdo foi autorizado pelo parecer n® 1.221/88, de 29/11/88
do Conselho Federal de Educacédo e pelo Decreto Federal n® 97.731, de
09/05/89 - D.O.U. de 10/05/89, sendo reconhecido pela Portaria Ministerial n°
247, de 11/02/94, publicada no D.O.U. n°® 31, de 12/02/94. Esta distribuido em
dois turnos: o diurno com 40 vagas e o noturno com 35 vagas. Mas a partir de
2002 o numero de vagas aumentou para 60 para o turno diurno e 52 para o
noturno, ou seja, houve o aumento de 50% do numero anual de vagas. A
duragdo minima & de oito semestres, ou seja, quatro anos e maxima de dez
semestres, ou seja, cinco anos, totalizando 3 864 horas/aula, sendo que 579
horas/aula sdo referentes aos estagios nas areas: Nutricdo Clinica, Gestao de
Servigos de Alimentacdo e Nutrigdo e Saude Publica. O vestibular ocorre em

fevereiro, com turma unica.

O corpo docente é formado por 53 professores de diversas areas do
conhecimento. Destes, 12 possuem a titulagdo de mestre, 9 sdo apenas
graduados e os demais sdo especialistas. Apenas um docente esta em
processo de capacitagdo para doutorado. Do total dos docentes, 20 séo

nutricionistas e entre estes dois docentes possuem a titulagdo de mestre. O
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regime de trabalho de todos os professores é horista e ndo ha por enquanto um
plano de carreira. Para fins de reconhecimento do curso em 1994, segundo o
atual coordenador, foi elaborado um projeto pedagdgico, mas este nio se
encontra em vigéncia. O coordenador informou ainda que um novo projeto
pedagdgico esta sendo elaborado.

Atualmente o curso possui, tdo somente, uma grade curricular que ja foi
reformulada quatro vezes desde a sua criagdo. O que indica que este é
percebido como n&o adequado, mas ndo é trocando disciplinas e incorporando

novas que se torna possivel melhorar o processo de formacéo.

Faz-se necessério repensar coletivamente este processo e construir
uma proposta coerente com as exigéncias que se fazem necessarias para a
formag&o de um profissional competente.

6.4 Formacdo de Competéncias: a visdo dos docentes

a) Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa:

QUADRO 03 - CARACTERIZAGAO DOS DOCENTES PARTICIPANTES DO ESTUDO

Carga Atuacio em | Tempo de | Tempo de

Docente horaria outra IES | formagdo | docéncia Formagédo Académica
semanal
D1 27h Sim 9 anos 9 anos Graduacgéo

Cursando Mestrado em Engenharia da Produgéo
D2 12h Sim 15 anos 9 anos Especializagdo em Metodologia da Ciéncia

Especializacdo em Nutrigao Clinica
D3 36h Sim 16 anos 8 anos Especializag@o em Gestfo de Projetos em UAN

Mestrado em Satide Publica
D4 4h Sim 10 anos 9 anos Especializacdo em Saude Publica

Cursando Mestrado em Engenharia da Produgéo
D5 8h Sim 8 anos 7 anos Especializagdo em Metodologia do Ensino Superior

Especializagé@o em Fisiologia Humana

Cursando Mestrado em Engenharia da Produgéo
D6 10h Sim 17 anos 4 anos Especializacdo em Alimentag&o e Nutrigéo
Especializagdo em Marketing Empresarial

FONTE: Dados da pesquisa de campo realizada nos meses de maio a julho de 2001.
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Analisando os dados do Quadro 03 verifica-se que um dos docentes é
mestre, os demais iniciaram suas atividades académicas como especialistas
sendo um apenas com graduagdo. A média de tempo de formacdo em
graduagao € de 12,5 anos e o tempo de exercicio profissional em docéncia é
de 7,3 anos. Todos os docentes tém contrato de trabalho como horista, o que
faz com que exergam a docéncia em duas ou mais Instituicdes de
Ensino/Empresas para completar sua renda mensal.

QUADRO 04 - FORMAGAO CONTINUADA DOS DOCENTES PARTICIPANTES DO ESTUDO
NOS ULTIMOS 3 ANOS

Docente | Curso de | Especiali | Mestrado | Artigos cientificos Trabalhos Participagdo em Eventos
Extensdo | zagio publicados apresentados Cientificos da Area
D1 01 0 0 0 1 1
D2 0 0 Em curso 1 2 0
D3 0 0 0 0 0 0
D4 0 0 01 4 3 3
D5 0 0 Em curso 2 2 3
D6 0 0 Em curso 0 0 0

FONTE: Dados da pesquisa de campo realizada nos meses de maio a julho de 2001.

Analisando o quadro 04, verifica-se que trés dos docentes entrevistados
participaram de eventos cientificos especificos da area nos Ultimos trés anos.
As especializa¢des que constam no quadro 03 foram concluidas antes do ano
2000, trés entrevistados estdo cursando mestrado e um deles o concluiu em
2002.

Em relagdo a produgdo cientifica apenas trés docentes publicaram
artigos neste periodo e dois docentes ndo tiveram participagdo em eventos e
nenhuma produgédo. Tal situagdo €& preocupante quando se pretende formar
profissionais competentes, pois, é requisito basico que o professor se capacite,
realize pesquisas e publique trabalhos cientificos.
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b) Competéncias e habilidades do profissional Nutricionista:

Analisando os dados obtidos nas entrevistas com os docentes do curso
de Nutricdo da Instituicdo de Ensino em estudo, verificou-se que a competéncia
do profissional Nutricionista mais citada foi possuir visdo global das
atividades profissionais. Percebe-se que por visdo global das atividades
profissionais os nutricionistas se referem a visdo sistémica na medida que se
referem a uma articulagao entre diferentes dimensdes ou sistemas. A visdo de
uma situagéo, no caso a profissdo de nutricionista, vista através de varios
prismas cria uma gama de possibilidades de solugbes e agbes, explorando e
desenvolvendo o sentido da visdo sistémica, propiciando a compreenséo da
continua evolucdo dos cenarios. A visdo sistémica é quando uma teoria aborda
os aspectos por completo. E analisar todos os aspectos nas suas relagdes e
isto forma um todo complexo e completo, onde ndo vé a realidade por um tinico

lado. Verificamos este conceito nas falas abaixo:

“... hoje ela ndo pode ser uma nutricionista técnica (...) ela
tem que ter uma visdo de atendimento, de qualidade, de
processo, de inovagéo, de criatividade...” (D6).

3

é uma visdo global, seja ele UAN (unidades de
alimentacdo e nutricdo), seja ele administracdo de satde
publica, seja ele em hospital, nés ndo somos mais sO
técnicas...” (D6)

Em segundo lugar foi citado o relacionamento interpessoal, ja que o
nutricionista € um membro de uma equipe multiprofissional e como todas as
profissbes da area da saude, seu trabalho se completa com o conhecimento
dos demais profissionais. Conforme STONER (1985), rela¢des interpessoais ou
relacbes humanas sdo o movimento das relagdes humanas surgiu das
primeiras tentativas de se descobrir sistematicamente os fatores sociais e

psicolégicos capazes de criar relagdes humanas eficazes.
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A competéncia interpessoal € de fundamental importancia para a
atuacéo profissional na relagcédo com a equipe de saude e com a clientela. As
diferentes profissGes desta area se completam para oferecer, ao individuo ou a
coletividade, solugbes para os seus problemas, independentemente da area de
atuac@o escolhida. Algumas falas indicam esta competéncia:

“ .. ter um perfil emocional, psicolégico, que o permita ter um
bom relacionamento interpessoal. Porque vocé trabalha com
pacientes, vocé trabalha com individuos sadios ou ndo, vocé
trabalha com situacdes de vida voltadas a alimentagéo, e
Isso & muito delicado, porque a alimentagédo faz parte da
vida de todas as pessoas... vocé pode ter pessoas que
trabalhem ou ndo, que tem filhos ou nédo, pessoas que séo
casadas ou ndo, mas todas se alimentam e a gente acaba
entrando nesse, nesse foco da vida pessoa...” (D1)

"... capacidade de relagbes humanas...” (D2)

“... saber trabalhar com recursos humanos...” (D3)

A lideranca foi outra competéncia citada. Em um levantamento das
teorias e das pesquisas sobre lideranga, Ralph M. STOGDILL observou que
existem quase tantas definicdes de lideranca quanto o numero de pessoas que
tentaram definir o conceito (In: STONER, 1985, p. 344). Conforme STONER
(1982, p. 344), lideranca € “o processo de dirigir e influenciar as atividades
relacionadas as tarefas dos membros de um grupo”. A lideranga tanto é citada
nas Diretrizes Curriculares como nas falas dos entrevistados, considerando que
o Nutricionista desenvolve diferentes atividades administrativas e a capacidade
de lideranga torna-se um instrumento de importancia no seu trabalho.

“ .. eu acho que a capacidade de lideranga € uma outra
atribuigdo, é uma outra competéncia que dever ser
cultivada, deve ser estimulada no profissional, porque a
gente sabe que um dos problemas em relagdo a chefiar uma
equipe é esta falta de lideranca... que eu acho que deve ser
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exercitada, deve ser estimulada inclusive no periodo de
formagéo...” (D1)

A educacgdo continuada foi outra competéncia do nutricionista que foi
citada pelos entrevistados e é indicada também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Nutrigo. Segundo BEHRENS (1996, p. 135) “a
esséncia na formagéo continuada é a construgcdo coletiva do saber e a
discussdo critica reflexiva do saber fazer”. E muito importante para qualquer
profissional estar sempre atualizado, pois a velocidade como as mudancas
acontecem no mundo - e isto também ocorre na area da salde, onde novas
experiéncias e descobertas estdo continuamente acontecendo - é o desafio
para uma atualizagédo constante. Nas falas abaixo podemos comprovar:

“... @ a consciéncia que a atualizagdo vai ser constante e
eterna... Nos estamos, nés trabalhamos com éreas que
sofrem, com uma area que sofre profundas mudangas,
novos conhecimentos, novas terminologias, novos enfoques
e nos temos que estar preparados para isso... entéo eu
acho que tem que ter uma disposicdo para uma constante
atualizagdo...” (D1)

“... capacidade de atualizagdo...” (D2)

“... eu acho que a gente precisa, dependendo da area, um
POUCO mais ou um pouco menos, mas a gente precisa muito
de... conhecer 0 mercado atual, precisa estar atualizada...”
(D3)

Outra competéncia citada na pesquisa foi a capacitagdo técnica,
politica e social. Evidencia-se aqui uma visdo ampla da atuagéo profissional, o
que pode ser observada na fala de uma das entrevistadas que faz referéncia a
finalidade do trabalho do Nutricionista:

“... @ competéncia técnica é a base do nutricionista...” (D3)
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“... como competéncia politica é... um nutricionista teria este
tipo de atribuigdo a medida que ele é um agente social, ele
ta intervindo numa determinada realidade e... uma realidade
que é constituida por elementos de ordem politica também,
entdo ele é um agente politico de transformacgéo... no
sentido de trabalhar para transformar ou melhorar a situagéo
alimentar e nutricional da populagéo.” (D4)

“.. a competéncia de ordem social, porque seu trabalho, o
objeto de trabalho do nutricionista é a alimentagdo do
homem numa dimenséo individual e coletiva... que é um
processo social. Entdo ele esta trabalhando com um
individuo inserido dentro de num contexto social, que seria
evidente de uma deferminada realidade e ele precisa
conhecer e dar conta dessa realidade pra que ele possa
exercer sua atividade de uma forma mais efetiva...” (D4)

“.. e a competéncia técnica seria em relagdo a afencédo
dietética, seria o instrumento de trabalho do nutricionista, ou
0 eixo que norteia ou que define uma atribuicdo especifica,
uma acgdo especifica, diante de tantas oufras categorias
existentes no mercado...” (D4)

¢) Competéncias necessarias a docéncia em Nutri¢do:

Retornando aos referenciais teéricos, € importante citar PIMENTA
(1996), quando esta faz uma reflexao a respeito do crescimento quantitativo
dos sistemas educacionais, ao qual nao tem correspondido um resultado
qualitativo que seja adequado as exigéncias das demandas sociais. Assim
surgem questionamentos a respeito da nova identidade deste professor:

uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagéo social da
profissdo; da revis@o constante dos significados sociais da profisséo; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmagéo de praticas consagradas
culturalmente que permanecem significativas. Praticas que resistem a

inovagdes porque prenhes de saberes vélidos as necessidades da realidade.
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Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas
a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias. Constréi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser

professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com ouros professores,
nas escolas, nos sindicatos e me outros agrupamentos (PIMENTA, 1996, p.
54).

Analisando as respostas obtidas nas entrevistas com os docentes
nutricionistas, quando se questiona sobre quais seriam as competéncias
necessarias para ser um docente num curso de Nutricdo, a competéncia mais
citada foi experiéncia profissional. PIMENTA (1996, p. 67) fala em saberes
necessarios a docéncia e inclui os saberes da experiéncia como sendo
‘aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num
processo permanente de reflexdo sobre a sua pratica, mediatizada pela de
outrem — seus colegas de trabalho...”. As falas indicam que:

“.. acho que em primeiro lugar tem que ter experiéncia na
area. Tem que ter uma vivéncia dentro da érea, algo que o
possibilite exemplificar, algo que possibilite imaginar e
repassar situagdes que séo reais. E néo ficar sé naquela, na
idéia da lousa, do giz e do quadro negro, do caderno, sem
atentar pra o que esta acontecendo no mercado de
trabalho...” (D1)

“

vocé tem que ter uma postura profissional, uma
experiéncia profissional, porque a partir do momento que
vocé demonstra para o aluno que vocé vivenciou estas
situagbes e que estas situacbes € que estdo sendo
passadas em sala de aula para ele... porque aconteceu de
fato, eu acho que vocé conquista, ndo sei se posso dizer
credibilidade, porque a gente sé tem como verdade aquilo
que acredita e o aluno passa a acreditar num professor no
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momento que ele demonstra isto, demonstra este
conhecimento da realidade...” (D2)

“... ndo é impossivel uma pessoa que néo trabalhou dar aula
de nutrigdo... penso que se eu ndo tivesse trabalhado antes,
eu acho que eu teria mais dificuldades para chegar e dar
aulas...” (D3)

“... acho extremamente importante que se tenha experiéncia
pratica daquilo que se esta ministrando, a qualidade da aula
fica melhor quando vocé vivenciou jé o processo...” (D5)

‘... eu acho de extrema importancia que a gente tenha tido
uma experiéncia profissional para ser professor porque vocé
pode contribuir nas aulas, dar exemplos, contar casos,
situacfes. Se a genfe ndo tiver uma experiéncia por tras a
parte tedrica ndo é mais suficiente. E aquilo que eu falei, a
gente tem que trazer o aluno para a realidade e para a gente
trazer o aluno para a realidade a gente tem que ter vivido
esta realidade, sendo a gente ndo consegue contribuir...”
(D6)

“... mas eu acho assim que o mais importante de tudo é vocé
ter uma bagagem profissional...” (D6)

A experiéncia profissional € muito importante para a docéncia, seja em
qualquer area, pois € com esta experiéncia que o docente podera
contextualizar melhor o conteudo de sua disciplina com a realidade que o
mercado de trabalho oferece.

Outra competéncia citada foi o dominio de contetido e da metodologia
de ensino. Ensinar ndo significa repassar informagdo. Ensinar é formar



64

conhecimento e conhecer implica em trabalhar as informacgdes classificando-
as, analisando-as e contextualizando-as para que o discente consiga formular
seu conhecimento. Segundo PIMENTA (2001) um enorme poder flui do
conhecimento, porém nao necessariamente daqueles que o produzem. Assim,
ndo basta produzir conhecimento, € necessario produzir as condi¢cbes de
produgcao do conhecimento. E oferecer estas condigbes implica, inclusive na
metodologia utilizada pelo docente para que isto acontegca. Observamos nas

seguintes falas:

“... tem as competéncias didaticas... ndo adianta a gente
conhecer toda a parte técnica e ndo saber transmitir...” (D3)

i

. a gente tem que estar sabendo que ensina, ensina
aprendizagem, é um caminho de duas méos, € antigo isto ai,
mas é verdade.” (D3)

‘..ter um dominio do conteddo programatico que vocé tem
que administrar...” (D6)

A capacidade de comunicacao também € indicada como competéncia
para a docéncia. Segundo COLEY (In: BORDENAVE, 1986, p. 12)

por comunicacédo se entende o mecanismo pelo qual as relagdes humanas
existem e se desenvolvem — todos os simbolos da mente, unidos aos meios de
transmiti-los no espaco e preserva-los no tempo. Inclui a expresséo da face, a
atitude e o gesto, os tons da voz, as palavras, a escrita, os impressos, as
ferrovias, telégrafos e telefones. Enfim, tudo quanto possa representar a maior
perfeicdo na conquista do espaco e do tempo. Este conjunto, na complexidade
de sua real combinagéo, constitui um todo organico que corresponde ao todo
organico do pensamento humano. E, no caminho do desenvolvimento mental,
tudo adquire uma existéncia externa subsequente. Quanto mais de perto
considerarmos esse mecanismo, mais se revela a relagdo que tem com a vida

interior da humanidade.



65

Podemos perceber que embora esta definicdo de comunicagéo date de
1909 ela é muito atual e s6 seria necessario inserir 0s meios de comunicagao
modernos como a Internet, os computadores, a realidade virtual, entre outros.
Conforme BORDENAVE (1986, p.35) as dimensbGes da comunicagdo se
subdividem em: '

- intrapessoal: que é o processo de recepc¢do, retengéo, producdo e
transmisséo de informagao pelo proprio individuo.

- Interpessoal: que envolve situagdes de interacdo entre duas pessoas
(didlogo) ou entre os membros de um grupo (uma familia, equipe de
trabalho, entre amigos e etc.).

- Organizacional: abrange situagbes de comunicagao interpessoal,
direta ou indireta, dentro das organizagdes, assim como a

comunicagao entre as organizagoes.

- Coletiva: também denominada de comunicagdo de massa (mass
comunication) e comunicagdo social envolvendo intercambio de
informagéo entre os sistemas de comunicacdo conhecidos pelos
nomes de seus canais (jornais, radio, cinema, televiséo, internet) e
seus publicos.

Podemos verificar esta competéncia nas seguintes falas:

*... uma boa comunicacdo, saber comunicar, saber se impor,
saber se colocar, saber uma boa oratéria, porque as vezes a
gente nota algumas pessoas que vao fazer alguns cursos
que nédo olham, que olham para baixo, olham para tras, uma
certa timidez em transmitir alguma coisa, algum assunto...”
(D6)

“.. tem sempre aquele professor extremamente graduado,
extremamente competente, mas que néo tem capacidade de
transmitir, né?...” (D2)
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O compromisso com a formagio técnico-politica do aluno foi
indicado por uma das entrevistadas. Segundo PIMENTA (2001, p. 36), o
professor deve desenvolver um saber politico também. “Este possibilita ao
docente, através de uma acdo educativa, a construgdo de consciéncia, numa
sociedade globalizada, complexa e contraditéria”. O dominio somente da area
cientifica ndo é mais suficiente. Na atuagio docente, o nutricionista precisa
atuar como um profissional reflexivo, critico e competente no campo de acao
da sua disciplina.

“... @ 0 comprometimento com a formagéo desse aluno que é
um comprometimento técnico e politico, simultdneo, com a
formagdo desse aluno, pensando que ele vai ser um
profissional, que vai ter um papel na sociedade, que vai ter
um papel de agente transformador ou ndo nessa
sociedade...” (D4)

O comprometimento do professor universitario com a formacéo politica
do aluno & de suma importancia. O docente tem um importante papel na
construgdo da sociedade como formador da opinido critica e reflexiva do
académico, assim como integrar, vertical e horizontalmente a atividade
investigativa a atividade discente e conduzir o aluno & uma progressiva
autonomia na sua busca do conhecimento.

d) Formagao de competéncias:

Quando questionados a respeito de como poderiam ser formadas as
competéncias na formagéo académica do discente de Nutricdo, o item mais
citado foi o contato dos alunos com a realidade profissional. Este item
pode ser confirmado na obrigatoriedade dos estagios curriculares,

oportunidade em que o aluno se defronta com a realidade de mercado e utiliza,
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de um modo pratico, os conhecimentos adquiridos em todo o processo de
aprendizagem do curso universitario. Verificamos abaixo nas falas dos
docentes:

“eu acho que em primeiro lugar ele tem que ter o méximo
de contato possivel com profissionais de sua prépria area...
0 aluno tem que ter o méximo de contato possivel com
profissionais de sua propria érea, ele precisa estar em
contato com a realidade... eles se assustam quando estéo
no mercado de frabalho, mesmo com treinamento” (D1)

‘... a busca destas competéncias deve ser na realidade. E
esta realidade, o aluno entra em contato com esta realidade
através do conhecimento dos campos de estégio, s6 que
tem que ter campos de estdgio preparados para receber
estes alunos. Estes campos de estdgio ndo precisam ser
ideais, mas precisam ser o encontro da realidade do
nutricionista com o dia a dia deles...” (D2)

“... uma pratica de vivéncia fora, o aluno fazendo estégio...”
(D3)

‘... que se mostre muito a profissdo do nutricionista em
todas as areas... Que fraga profissionais, que discuta com
0s alunos, que mostre aos alunos quais sdo as atividades
hoje exercidas pela nutricionista. Quais sdo os problemas
que as nutricionistas enfrentam no seu dia a dia, tanto em
fodos as édreas de afuagédo, quais s&o hoje, o que hoje esté
por vir dentro da nossa profissdo, quais séo as tendéncias
da nossa profisséo...” (D6)

Outro item citado nas entrevistas foi a sugestdo de uma organizacédo
curricular integrada. Este tipo de organizagdo curricular deve abordar
questoes que se referem a utilidade social de todo o curriculo e este “deve
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servir para atender as necessidades dos alunos e alunas de compreender a
sociedade na qual vivem, favorecendo conseqiientemente o desenvolvimento
de diversas aptidoes [...] que os ajudem em sua localizagdo dentro da
comunidade como pessoas auténomas, criticas, democraticas e solidarias
(SANTOME, 1998, p. 187).

Para atingir estes objetivos é preciso que os estudantes explorem as
questOes, temas e problemas importantes que se encontram além dos
conteldos programaticos convencionais das disciplinas. Devem ser
respeitados 0s conhecimentos prévios, as necessidades, os interesses e o
ritmo de aprendizagem de cada aluno e para isto é necessario aumentar a
participagdo e poder de deciséo destes alunos conforme estes vao adquirindo
experiéncia. Também devem participar da discussdo dos métodos de trabalho
na sala de aula, a escolha dos recursos didaticos, as formas de avaliagéo, as
atividades extra-classe e etc.

Richard PRING elaborou uma classificacdo quanto as formas de integrar
um curriculo:

—

Integracgéo correlacionando diversas disciplinas.
2. Integrag&o por meio de temas, topicos ou idéias.
3. Integragdo em torno de uma questéo de vida pratica e diaria.

4. Integragéo a partir de temas e pesquisas propostos pelos
alunos (In: SANTOME, 1998, p. 207).

O que caracteriza esta classificacdo é o poder de decisdo dos alunos a
respeito dos temas ou problemas que serdo usados como eixo para a
organizagéo dos contelidos das diferentes areas do conhecimento. Somente
um dos entrevistados citou esta forma de organizagdo curricular como uma
maneira de formar as competéncias do nutricionista, como vemos abaixo:
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-. @ formagdo do nutricionista ela é construida a partir de
uma estrutura curricular que, da forma como é organizada, e
tem que ser organizada acaba sendo muito fragmentada, e
vocé acaba trabalhando a partir de éreas teméticas, de
convergéncias, digamos assim, de determinados assuntos.
E (...) na minha opinido isso ndo esta sendo trabalhado de
forma integrada, isso deveria estar sendo contemplado em
todas as disciplinas independente da érea temética a qual
ela esteja vinculada.” (D4)

A relagao teoria/pratica foi outro item citado. GRAMSCI (1978, p. 55)
ao tratar da unidade da teoria e da pratica mostra a sua preocupagéo de que &
"[...] preciso procurar analisar e criticar as diversas formas sob as quais se
apresenta, na histéria das idéias, o conceito dessa unidade, uma vez que cada
concepgdo de mundo e cada filosofia se preocuparam com esse problema”. O
mesmo autor cita a afirmagdo de Sdo Tomas e da escolastica: Intelectus
speculatiuus extensionne fit praticus — a teoria, por simples extensdo, faz-se
pratica — ou seja, é a afirmagéo da necessaria conexdo entre a ordem das
idéias e da agdo. E Gramsci ainda afirma que

se o problema de identificar teoria e prética se coloca, coloca-se nesse sentido:
construir sobre uma determinada pratica uma teoria que, coincidindo e
identificando-se com os elementos decisivos da propria pratica, acelera o
processo histérico em curso, tornando a pratica mais homogénea, e mais
coerente, mais eficiente em todos os seus elementos, isto &, potenciando-se ao
maximo: ou, dada uma certa posicdo tedrica, organizar o elemento pratico,
indispenséavel para se pdr em funcionamento. A identificagéo de teoria e pratica
&€ um ato criativo, pelo qual a prética & demonstrada como racional e
necessaria, ou a teoria, como realista e racional ( 1978, p. 56).

Conforme verificamos nas falas abaixo:
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“ . com um maior nimero de aulas préticas, fornecendo aos
alunos a oportunidade realmente da aplicagdo da teoria”
(D3)

"

. estar mostrando através de workshops, atraves de
palestras, através até da propria disciplina em si, tocar mais
assim quais sdo as tendéncias, a evolugéo da profissdo e o
que ainda pode vir a surgir. (...) A gente ndo consegue
assim, trazer para a realidade eu acho que esse é o grande
foco... trazer os alunos para a realidade, dizer: olhe, a
nutricionista tem estas, estas, estas atividades nessa aqui
vocé tem que estar bem qualificado nestes termos, nesse
aqui tem que estar qualificado mais para la, aqui vocé
precisa desenvolver mais esta parte (..), mas a gente
precisa trazer para o aluno mais a realidade, mais o
negécio, mais a realidade, eu acho que este € o passo
fundamental...” (D6)

A analise critica do contetdo foi citada por apenas um dos
entrevistados. A reflexdo critica é fundamental para o professor e os alunos
compreenderem como se vive a cidadania nos dias atuais, sempre na busca de
novas formas de inserir aspectos criticos nas suas aulas, tratando de diversos
temas e escolhendo estratégias que sejam simultaneamente ‘permitam ao
aluno adquirir informagdes, reconstruir seu conhecimento, debater aspectos
cidaddos que envolvam o assunto, e manifestar opinides a respeito’
(MASETTO, 2000, p. 24). E fundamental tanto para o professor como para o

aluno conciliar o técnico com a ética na sua vida profissional. A fala indica que:

“®

.. 0 professor puxar discussées para a sala de aula... e
acho que isto acontece ndo por aulas expositivas e sO
teéricas ndo, mas dindmicas... dindmicas que envolvem, por
exemplo, estudo critico sobre os artigos que estédo saindo
na midia, estudo critico sobre os artigos que estéo saindo
nas revistas cientificas... se aquilo tudo que foi publicado
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teve critério, se ela teve fundamentagdo e isso o aluno
consegue através desta interagdo... saber levantar estas
questbes para que o aluno tenha esta percepgdo das
coisas...” (D2)

e) Dificuldades encontradas no exercicio da docéncia:

Entre as dificuldades indicadas pelos docentes para desenvolver a sua
pratica pedagogica a maioria das respostas referem-se as condigbes de

trabalho, que foram subdivididas em:

- infra-estrutura insuficiente:

“ .. dificuldades materiais, recursos materiais na Instituigéo...
dificuldade de espaco fisico, ndo ter um laboratério proprio
para a gente poder desenvolver mais coisas... a propria sala
de aula com dificuldade...” (D3)

“ infra-estrutura, qualidade do material, laboratérios, este
tipo de dificuldade...” (D5)

“A falta de estrutura basica, digamos assim giz, quadro
negro, retroprojetor, recursos audio visuais, eu acho que
estes ai sdo recursos basicos. Recursos de apoio para o
professor... Entdo eu acho assim que a parte de estrutura
fisica e administrativa é muito precaria.” (D6)



- biblioteca nao atualizada:

"

outra dificuldade € a biblioteca, porque vocé faz
referéncias a revistas, artigos e o aluno ndo tem onde
procurar...” (D3)

“A biblioteca ndo tem fivros mais atualizados, ndo esta se
atualizando em relagdo a jornais, revistas de Nutrigdo... fui
até a biblioteca e achei revistas de alimentagdo e nutricdo
de 1980 e estavam pretas ja, ou seja, ndo eram nem coisas
novas, ndo procura informativos da ABERC. Eu acho que
também nem informa ao professor que tem coisas novas
que poderiam estar ali. Entdo a atualizacdo é bastante
precéria.” (D6)

- falta de incentivo:

“ .. falta de incentivo a pesquisa e a extenséao, falta de incentivo”.

- regime de trabalho horista:

"

. vou enumerar pra vocé algumas: falta de incentivo a
pesquisa e a extensdo, falta de incentivo a capacitagéo
docente, a falta de incentivo em termos de investimento em
infra-estrutura necessdria a uma melhor qualidade de
ensino, e eu acho que a falta de incentivo a pesquisas sem
saldrio, que acabam sendo concretizadas, a partir da
remuneragédo por hora/aula, ndo se prevé isso. Eu acho que
a falta de estimulo também & preparacdo das aulas, no
sentido de the reservar um periodo para que vocé possa
preparar 0 material para ser utiizado em sala de aula, ja
gue o processo ensino/aprendizagem ndo se faz somente
no momento em que o professor esta em sala de aula.
Essas sdo algumas das dificuldades.” (D4)



falta de dominio didatico-pedagdgica:

"A minha grande dificuldade foi ser muito nova. Idade, faixa
etaria. A Nutrigdo eu acho que particularmente é um curso
que tem alunos de uma faixa etéria mais avangada. Entdo
se vocé fizer uma enquete no primeiro dia de aula, vocé vaj
ver que tem sempre um numero x de alunas, que primeiro
casaram, criaram seus filhos e hoje véo realizar o seu sonho
de ter uma profissdo, ingressar num curso superior. E essas
alunas séo, geralmente, mais velhas do que eu! E ainda
hoje eu tenho muitas alunas que sdo mais velhas do que eu.
Mas no comego, associado assim numa certa inexperiéncia,
associado assim a uma busca enorme pelo conhecimento,
pelo saber, pelo entender, uma inseguranca normal de
inicio, isso eu lembro que foi algo assim bastante dificil (D1)

“...me faltava muito a questdo da didética e do saber se
estou fazendo certo, por isso que procurei uma
especializagdo nesta drea porque vocé pode fazer
empiricamente alguma coisa e que na prética da certfo.... fui
buscar fundamentagdo sobre, principalmente métodos de
avaliagéo...” (D2)

“Em primeiro lugar, a nossa formagdo académica ndo te
prepara para a docéncia,... Entdo sdo competéncias
pedagogicas que vocé tem que buscar. Na forma de
especializagdo, cursos paralelos, eu acho que isso é uma
questdo importante na formagéo, eu acho que em segundo
lugar, na articulagdo da teoria com a prética, é um ponto
importante... ainda ha um hiato muito grande entre a teoria e
a prética...” (D4)

“...as dificuldades iniciais de como vai expor, se o contetido
vai estar sendo assimilado ou ndo, a forma de como vocé
esté expondo o conteddo...” (D6)

73
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QUADRO 05 — COMPETENCIAS E DIFICULDADES CITADAS PELOS DOCENTES

COMPETENCIAS DO | COMPETENCIAS DO FORMAGAO DAS DIFICULDADES
PROFISSIONAL DOCENTE EM COMPETENCIAS
NUTRICIONISTA NUTRIGAO
» Visdo global das » Experiéncia » Contato dos alunos | > Infra
atividades profissional com a realidade estrutura
profissionais » Dominio do profissional » Regime de
» Relacionamento contetido e da » Curriculo integrado trabalho
interpessoal metodologia » Relagéo da teoria » Pedagégicas
» Capacidade de » Capacidade de com a pratica
lideranca comunicacao » Analise critica
» Educacéo » Compromisso
continuada com a formagéo
» Capacitacdo técnica, técnico-cientifica
politica e social do aluno

FONTE: Dados da pesquisa de campo realizada nos meses de maio a julho de 2001.

Comparando os trés primeiros topicos pesquisados: competéncias do
profissional nutricionista, competéncias do docente em Nutricdo e formagéo de
competéncias, a maior frequéncia das respostas esta relacionada a: visdo
global das atividades profissionais; experiéncia profissional e contato dos
alunos com a realidade profissional. Estas respostas deixam evidente a
preocupagado dos docentes com um processo de formagdo com aderéncia a
realidade profissional. Questiona-se, no entanto, esta realidade profissional que
ainda & majoritariamente desenvolvida em industrias, empresas de refeigbes
coletivas e hospitais, ainda ha pouca preocupagdo com a atuagdo do
profissional em outras areas como os servicos de salde ndo hospitalares,
casas de apoio, creches, clubes esportivos, etc. Indica também que a
preocupacao esta mais centrada na demanda do mercado do que com as

necessidades sociais mais gerais.

Outra constatagdo & referente ao desconhecimento por parte dos
docentes das Diretrizes Curriculares e a compreensdo da dimensdo do
processo de aprendizagem baseado em competéncias.
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Verifica-se ainda que ndo hé uma clara compreensdo do significado de
competéncia ao se referir ao aluno ter uma visdo global das atividades
profissionais, do professor ter dominio do conteido e da metodologia ou
COMpPromisso com O processo de formacao.

As dificuldades indicam que, para formar as competéncias a instituic&o
devera propiciar as condi¢des necessarias para isto. Significa que o novo perfil
profissional requer da instituicdo uma nova organizagéo, sem o que aquilo que

esta expresso nas Diretrizes Curriculares corre o risco de ndo ser viabilizado.
A partir do Quadro 5 podemos destacar as seguintes categorias:
a. Enfase em competéncias gerais do profissional da satide:

Ao compararmos as competéncias indicadas pelos entrevistados com
aquelas das Diretrizes Curriculares Nacionais, verifica-se que houve referéncia
t30 somente as competéncias gerais dos profissionais de saude (Nutrig&o,
Medicina e Enfermagem). Estas competéncias indicam capacidades mais
voltadas para aspectos comportamentais dos profissionais que desenvolvem
suas atividades em equipes multiprofissionais e junto a individuos e
coletividades. S&o também qualidades muito valorizadas em fungbes

administrativas e o nutricionista exerce em muitas situagbes esta fungéo.

b. Competéncia docente relacionada aos saberes pedagégicos e da
experiéncia:

Em relacdo as competéncias do docente observa-se uma maior
preocupagdo com a experiéncia e o dominio didatico-metodolégico. O dominio
cientifico da area ndo foi destacado pela grande maioria dos entrevistados,
também nesta categoria ficou evidente que os docentes ainda se reportam

mais ao conhecimento/experiéncias e ndo especificamente a competéncias.
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c. Bases para a formagéo de competéncia:

Nesta categoria percebe-se uma grande preocupagao com a realidade
profissional até mesmo quando os entrevistados se referem a relagéo
teoria/pratica indicando uma percepgao de que ha uma distancia do curso com
esta realidade. Cabem aqui questionamentos a respeito das bases tedricas
deste processo de formacdo e da metodologia a ser adotada para que
efetivamente se formem as competéncias necessarias neste processo de

formacao.

d. Condigbes inadequadas para a docéncia:

Os docentes fazem referéncia a trés grandes dificuldades para a
formagéo de competéncias em Nutricdo. S&o dificuldades que se fazem sentir
na maioria das instituicbes particulares e que se referem a infra-estrutura, ao
regime de trabalho e a necessidade de existir possibilidades para a
capacitagdo pedagogica.
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7 CONSIDERAGCOES FINAIS

O propdsito principal deste estudo foi verificar quais s&o as
possibilidades da formagéo de competéncias em cursos de graduacdo em
Nutriggo.

Com o intuito de obter uma visdo geral dos cursos de Nutricado em
Curitiba realizou-se primeiramente uma pesquisa junto aos coordenadores dos
cursos que mostrou a expansdo do ensino privado em Nutrigdo com um corpo
docente ainda em processo de qualificagdo. Num segundo momento foi feita
uma pesquisa junto aos docentes destes cursos o qual mostrou que a sua
compreensdo quanto as competéncias do Nutricionista engloba diversos
aspectos como que este deve ter uma visdo mais global das suas atividades
profissionais, deve desenvolver habilidades de relacionamento interpessoal, ter
lideranca de suas equipes, estar em continua formagéo profissional para estar
constantemente sintonizado com as tendéncias e necessidades do mercado e
deve ter uma capacitagdo técnica, politica e social. Algumas destas
competéncias estdo citadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Nutricdo, conforme estabelece o MEC.

Quanto & compreensdo dos entrevistados sobre a formagéo das
competéncias do profissional de Nutrigdo, a pesquisa mostrou que eles
possuem a visdo de que as Instituicdes de Ensino devem oferecer aos alunos
um contato maior com a realidade profissional mostrando com isto que ha uma
distancia grande entre a pratica profissional e a sala de aula. Deveria haver
uma relagdo maior entre a teoria e a pratica e uma analise mais critica da
situacdo soécio politica da soc;iedade. Outro quesito para a formagdo das
competéncias é a implantagdo de um curriculo integrado nos cursos de
Nutricdo, onde retomamos Edgar Morin (2000) quando este afirma que quando
se separa o objeto de estudo em partes, o conhecimento fica fragmentado e o
pensamento permanece com informagdes desconexas € sem inter-
relacionamento entre as partes.
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Retomando os pressupostos deste estudo, a formacao de competéncias
requer professores com uma consideravel compreensao das competéncias e
do processo pedagdgico a ser desenvolvido para que estas competéncias
sejam formadas. E para isso acontega € necessario que os docentes tenham
uma nova visdo sobre a realidade que contemple as diferentes dimensdes do
ser humano e da sociedade. Este processo pedagégico requer professores
empenhados com a sua formagédo para uma pratica pedagogica capaz de
proporcionar a formagédo de competéncias que a sociedade precisa.

Escolhi a profissdo de nutricionista ha 14 anos, mas somente agora, com
a conclusdo deste estudo, percebo a dimensdo das minhas inquietagbes a
respeito da formagdo do nutricionista e a responsabilidade do docente neste
processo.

Acredito que as transformagdes do processo de aprendizagem no ensino
da Nutricdo ndo é uma tarefa facil. Implicam em mudangas na conscientizagao
dos docentes quanto a sua real responsabilidade na formagéao destes alunos,
futuros profissionais da area da salde, assim como na nogéo dos alunos frente
a sua consciéncia como nutricionista e cidaddo agente modificador da
sociedade. Estas mudancas também sdo de responsabilidade das Instituigbes
de Ensino Superior ao oferecer ao professor condi¢des fisicas e administrativas
para este exercer seu papel de educador e formador de profissionais
competentes e cientes de sua responsabilidade social. Assim considera-se que
cabe a Instituicdo de Ensino:

- Identificar as competéncias dos professores e aquelas que sao
necessarias adquirir, para a instauragdo de novas praticas
pedagogicas.

- Oportunizar aos professores estudos relacionados & formagdo de
competéncias.

- Incentivar e dar condigdes para a formagdo continuada dos
professores em cursos que propiciem o aprimoramento e atualizagéo
na sua area especifica e pedagogica.

- Oportunizar a qualificagdo profissional em cursos de especializago,

mestrado e doutorado.
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Este estudo ndo tem a pretensdo de esgotar o tema. Possui suas
limitagdes, pois analisou apenas uma parte da realidade dos cursos de
graduagdo em Nutrigdo. Foi apenas um estudo inicial de um tema muito amplo
e pertinente na formagéo de profissionais conscientes de sua responsabilidade

social.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS COORDENADORES DE CURSO:
1. Tipo de Instituigéo:
( ) Publica () Filantrépica ( ) Particular

2. Ano de criagdo do curso:

3. Oferta anual de vagas:

4. Numero de professores no curso:

5. Numero de nutricionistas docentes no curso:

6. Tempo de docéncia dos nutricionistas no curso de graduagéo em Nutrigao:

7. Titulacdo méaxima dos docentes deste curso (indicar o numero de docentes

de cada titulagéo):

8. A Instituicdo oferta cursos de capacitagéo pedagégica para os professores:
() sim () nao

Em caso positivo, indicar quais:

9. Existe um plano de qualificagdo dos docentes pela Instituicéo:
() sim () nao

Em caso positivo, indicar quais:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES:

I IDENTIFICAGAO:
1. Idade: 2. Sexo: ( ) masculino ( ) feminino

3. Estado Civil:

4. Quantidade de filhos e respectivas idades:

5. Formagéo académica (indicar a area de conhecimento):

- Graduagao: Ano de conclusao:

- Especializago: Ano de Conclusao:
- Mestrado: Ano de conclusao:
- Doutorado: Ano de conclusao:
- Pés doutorado: Ano de concluséo:

6. Tempo de experiéncia profissional nao docente:

7. Areas de atuacéo profissional ndo docente:

8. Exerce alguma outra atividade além da docéncia: () sim ( )ndo

Qual:

9. Tempo de docéncia no Ensino Superior:

Il ATUAGAO DOCENTE:
10. Area de atuacdo no curso de Nutricdo (Indicar as disciplinas que ministra e

a carga horaria semanal de aulas):
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12.

13.

14.

13.

16.

17.

Desenvolve outras atividades em Nutricdo além da docéncia na Instituigéo
de Ensino Superior: () sim () ndo

Quais?

Na sua opinido, quais sdo as competéncias necessarias para ser professor
em um curso de Nutricao?

Na sua opinido, quais sdo as competéncias do Nutricionista na atualidade?
Considera que o atual Projeto Pedagodgico do curso em que atua
contempla estas competéncias:

De que forma, vocé trabalha estas competéncias na(s) sua(s) disciplina(s)?
Quais as dificuldades que vocé encontra para exercer a docéncia no curso
em que atua? (institucionais e pedagogicas)

Quais as sugestdes que vocé daria para as Instituicdes de Ensino Superior

para a melhoria da qualidade dos cursos de graduacdo em Nutricdo?
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ANEXO 3 - DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DOS CURSOS DE

NUTRICAO



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educagdo / Camara de Educagdo Superior UF: DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacio em Enfermagem, Medicina e
Nutri¢io.

CONSELHEIRO(S): Efrem de Aguiar Maranhéo (Relator), Arthur Roquete de Macedo e Yugo Okida.

PROCESSO(S) N°(S): 23001.000245/2001-11

PARECER N”: COLEGIADO APROVADO EM:
CNE/CES 1.133/2001 CES 7/8/2001

I- RELATORIO
o Histérico
A Comissio da CES/CNE analisou as propostas de Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos

de Graduagdo da area de Saide elaboradas pelas Comissdes de Especialistas de Ensino e encaminhadas
pela SESu/MEC ao CNE, tendo como referéncia os seguintes documentos:

*  Constituigio Federal de 1988;

» Lei Organica do Sistema Unico de Saide N° 8.080 de 19/9/1990;

» Lei de Diretrizes e Bases da Educagdio Nacional (LDB) N° 9.394 de 20/12/1996;

= Lei que aprova o Plano Nacional de Educagio N° 10.172 de 9/1/2001;

s Parecer CES/CNE 776/97 de 3/12/1997;

»  Edital da SESWMEC N° 4/97 de 10/12/1997,

= Parecer CES/CNE 583/2001 de 4/4/2001;

»  Declaragio Mundial sobre Educagio Superior no Século XXI da Conferéncia Mundial sobre o Ensino
Superior, UNESCO: Paris, 1998,

»  Relatorio Final da 11* Conferéncia Nacional de Satde realizada de 15 a 19/12/2000;

=  Plano Nacional de Graduacio do ForGRAD de maio/1999;

= Documentos da OPAS, OMS e Rede UNIDA;

Instrumentos legais que regulamentam o exercicio das profissdes da saude.

Apos a analise das propostas, a Comissdo, visando o aperfeigoamento das mesmas, incorporou
aspectos fundamentais expressos nos documentos supramencionados e adotou formato, preconizado pelo
Parecer CES/CNE 583/2001, para as areas de conhecimento que integram a satde:

Perfil do Formando Egresso/Profissional
Competéncias e Habilidades

Contetidos Curriculares

Estagios e Atividades Complementares
Organizagio do Curso
Acompanhamento e Avaliagdo

Essas propostas revisadas foram apresentadas pelos Conselheiros que integram a Comissdo da
CES aos representantes do Ministério da Satde, do Conselho Nacional de Saide, da Secretaria de
Educagio Superior do Ministério da Educagdo e do Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das
Universidades Brasileiras e aos Presidentes dos Conselhos Profissionais, Presidentes de Associagdes de
Ensino e Presidentes das Comissdes de Especialistas de Ensino da SESu/MEC na audiéncia publica,
ocorrida em Brasilia, na sede do CNE, em 26 de junho do corrente ano.



e Meérito

A Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de Educagdo, ao orientar as novas
diretrizes curriculares recomenda que devem ser contemplados elementos de fundamentac@o essencial em
cada area do conhecimento, campo do saber ou profissdo, visando promover no estudante a competéncia
do desenvolvimento intelectual e profissional auténomo e permanente. Esta competéncia permite a
continuidade do processo de formagdo académica e/ou profissional, que ndo termina com a concessdo do
diploma de graduagéo.

As diretrizes curriculares constituem orientagOes para a elaboragio dos curriculos que devem ser
necessariamente adotadas por todas as instituigdes de ensino superior. Dentro da perspectiva de assegurar
a flexibilidade, a diversidade e a qualidade da formagdo oferecida aos estudantes, as diretrizes devem
estimular o abandono das concepgdes antigas e herméticas das grades (prisdes) curriculares, de atuarem,
muitas vezes, como meros instrumentos de transmissdo de conhecimento e informagdes, e garantir uma
solida formagdo basica, preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformacdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.

=  Principios das Diretrizes Curriculares:

v" Assegurar as institui¢cdes de ensino superior ampla liberdade na composi¢do da carga horaria a ser
cumprida para a integralizagao dos curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a
serem ministradas;

v" Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-aprendizagem que comporéo

os curriculos, evitando, ao maximo, a fixacdo de conteidos especificos com cargas horarias pré-

determinadas, as quais nfo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos. A Comissdo da

CES, baseada neste principio, admite a definicdo de percentuais da carga horaria para os estagios

curriculares nas Diretrizes Curriculares da Satde;

Evitar o prolongamento desnecessario da durag@o dos cursos de graduagio,

Incentivar uma solida formagfio geral, necessaria para que o futuro graduado possa vir a superar os

desafios de renovadas condigdes de exercicio profissional e de produgfio do conhecimento, permitindo

variados tipos de formagZo e habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa;

v' Estimular praticas de estudo independente, visando uma progressiva autonomia intelectual e
profissional;

v" Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do
ambiente escolar, inclusive as que se referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area
de formag#o considerada;

v' Fortalecer a articulagdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim
como 0s estagios e a participagio em atividades de extensdo;

v Incluir orientagdes para a conclusio de avaliagdes periddicas que utilizem instrumentos variados e
sirvam para informar as instituigdes, aos docentes e aos discentes acerca do desenvolvimento das
atividades do processo ensino-aprendizagem.

%K

Além destes pontos, a Comissdo reforgou nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagido
em Saude a articulag@o entre a Educagdo Superior e a Satde, objetivando a formagdo geral e especifica
dos egressos/profissionais com énfase na promocg8o, prevencdo, recuperagido e reabilitagdo da satde,
indicando as competéncias comuns gerais para esse perfil de formagdo contemporanea dentro de
referenciais nacionais e internacionais de qualidade.

Desta forma, o conceito de satde e os principios e diretrizes do Sistema Unico de Saide (SUS)
sdo elementos fundamentais a serem enfatizados nessa articulacgio.

Sande: conceito, principios, diretrizes e objetivos:

v" A saide ¢é direito de todos e dever do estado, garantido mediante politicas sociais e econdmicas que
visem a reducdo do risco de doenga e de outros agravos e ao acesso universal e igualitario as agoes e
servigos para sua promogao, protegio e recuperacgdo (Artigo 196 da Constituigdo Federal de 1988),

v As agdes e servigos publicos de satde integram uma rede regionalizada e hierarquizada e constituem
um sistema unico, organizado de acordo com as seguintes diretrizes (Artigo 198 da Constituigdo
Federal de 1988):

I — descentralizacdo;
IT - atendimento integral, com prioridade para as atividades preventivas, sem
prejuizo dos servigos assistenciais;



IIT — participagdo da comunidade.

v" O conjunto de agbes e servigos de saide, prestados por Orgdos e instituicdes publicas federais,
estaduais e municipais, da Administracdo direta e indireta e das funda¢Bes mantidas pelo Poder
Piblico, constitui o Sistema Unico de Saude (SUS). (Artigo 4° da Lei 8.080/90). Paragrafo 2° deste
Artigo; A iniciativa privada podera participar do Sistema Unico de Saide (SUS), em carater
complementar.

v S#o objetivos do Sistema Unico de Saude (Artigo 5° da Lei 8.080/90):

I — a identificagdo e divulgacio dos fatores condicionantes e determinantes
da saude;
IT — a formulagdo de politica de saude;
II1 — a assisténcia as pessoas por intermédio de a¢des de promogao,
protecdo e recuperagdo da saide, com a realizagdo integrada das a¢les
assistenciais e das atividades preventivas.

v As agdes e servigos publicos de saide e os servigos privados contratados ou conveniados que
integram o Sistema Unico de Saude (SUS), sdo desenvolvidos de acordo com as diretrizes previstas
no artigo 198 da Constituigdio Federal, obedecendo ainda aos seguintes principios (Artigo 7° da Lei
8.080/90):

I — universalidade de acesso aos servigos de saude em todos os niveis de assisténcia,

II - integralidade de assisténcia, entendida como conjunto articulado e continuo das agdes e servigos

preventivos e curativos, individuais e coletivos, exigidos para cada caso em todos os niveis de

complexidade do sistema;

VII — utilizagdo da epidemiologia para o estabelecimento de prioridades, a alocagdo de recursos ea
orientagdo programatica,

X — integragdo em nivel executivo das agdes de saude, meio ambiente e saneamento bésico;

XII - capacidade de resolugiio dos servigos em todos os niveis de assisténcia.

Com base no exposto, definiu-se o objeto e o objetivo das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Graduacio da Satde:

Objeto das Diretrizes Curriculares: permitir que os curriculos propostos possam construir
perfil académico e profissional com competéncias, habilidades e conteudos, dentro de perspectivas e
abordagens contemporaneas de formag@o pertinentes e compativeis com referencias nacionais e
internacionais, capazes de atuar com qualidade, eficiéncia e resolutividade, no Sistema Unico de Saude
(SUS), considerando o processo da Reforma Sanitaria Brasileira.

Objetivo das Diretrizes Curriculares: levar os alunos dos cursos de graduagdo em saude a
aprender a aprender que engloba aprender a ser, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a
conhecer, garantindo a capacitagdo de profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a
integralidade da ateng@o e a qualidade e humanizagio do atendimento prestado aos individuos, familias e
comunidades.

¢ DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO CURSO DE GRADUACAO EM
NUTRICAO

1. PERFIL DO FORMANDO EGRESSO/PROFISSIONAL

Nutricionista, com formac¢do generalista, humanista e critica. Capacitado a atuar, visando a
seguranga alimentar e a atengdo dietética, em todas as areas do conhecimento em que a alimentagdo e a
nutrigio se apresentem fundamentais para a promog¢do, manutengdo e recuperacdo da salide e para a
prevengdo de doengas de individuos ou grupos populacionais, contribuindo para a melhoria da qualidade
de vida, pautado em principios éticos, com reflexdo sobre a realidade econdmica, politica, social e
cultural.

Nutricionista com Licenciatura em Nutricdo capacitado para atuar na Educagdo Bésica e na
Educagio Profissional em Nutrigdo.



2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

Competéncias Gerais:

* Atencdo a saude: os profissionais de saide, dentro de seu dmbito profissional, devem estar
aptos a desenvolver agdes de prevengdo, promogdo, protegio e reabilitagio da saude, tanto
em nivel individual quanto coletivo. Cada profissional deve assegurar que sua pratica seja
realizada de forma integrada e continua com as demais instancias do sistema de saude, sendo
capaz de pensar criticamente, de analisar os problemas da sociedade e de procurar solugdes
para os mesmos. Os profissionais devem realizar seus servigos dentro dos mais altos padrdes
de qualidade e dos principios da ética/bioética, tendo em conta que a responsabilidade da
atencdo a saude nfio se encerra com o ato técnico, mas sim, com a resolugio do problema de
saude, tanto em nivel individual como coletivo;

e Tomada de decisbes: o trabalho dos profissionais de saide deve estar fundamentado na
capacidade de tomar decisdes visando o uso apropriado, eficacia e custo-efetividade, da forca
de trabalho, de medicamentos, de equipamentos, de procedimentos e de praticas. Para este
fim, os mesmos devem possuir competéncias e habilidades para avaliar, sistematizar e decidir
as condutas mais adequadas, baseadas em evidéncias cientificas:

¢ Comunicacdo: os profissionais de saide devem ser acessiveis e devem manter a
confidencialidade das informagdes a eles confiadas, na interagdo com outros profissionais de
saude e o plblico em geral. A comunica¢io envolve comunicagdo verbal, ndo-verbal e
habilidades de escrita e leitura; o dominio de, pelo menos, uma lingua estrangeira e de
tecnologias de comunicagio e informagio;

e Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais de satide deverdo estar
aptos a assumir posi¢Oes de lideranga, sempre tendo em vista o bem-estar da comunidade. A
lideranga envolve compromisso, responsabilidade, empatia, habilidade para tomada de
decisdes, comunicagdo e gerenciamento de forma efetiva e eficaz;

¢ Administracio e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos a tomar iniciativa, fazer
o gerenciamento e administragdo tanto da forga de trabalho, dos recursos fisicos e materiais e
de informagdo, da mesma forma que devem estar aptos a ser empreendedores, gestores,
empregadores ou liderangas na equipe de satde;

e Educacio permanente: os profissionais devem ser capazes de aprender continuamente,
tanto na sua formagdo, quanto na sua pratica. Desta forma, os profissionais de saude devem
aprender a aprender e ter responsabilidade e compromisso com a sua educagdo e o
treinamento/estagios das futuras geragdes de profissionais, mas proporcionando condi¢des
para que haja beneficio mutuo entre os futuros profissionais e os profissionais dos servigos,
inclusive estimulando e desenvolvendo a mobilidade académico/profissional, a formagio e a
cooperacdo através de redes nacionais e internacionais.

Competéncias e Habilidades Especificas:

e  Aplicar conhecimentos sobre a composi¢do, propriedades e transformagdes dos alimentos e seu
aproveitamento pelo organismo humano, na atengio dietética;

e  Contribuir para promover, manter ¢ ou recuperar o estado nutricional de individuos e grupos
populacionais;

Desenvolver e aplicar métodos e técnicas de ensino em sua é4rea de atuagio;
Atuar em politicas e programas de educagio, seguranga e vigildncia nutricional, alimentar e
sanitaria, visando a promogao da saide em ambito local, regional e nacional;

e  Atuar na formulagdo e execugdo de programas de educagdo nutricional; de vigilancia nutricional,
alimentar e sanitaria;

e Atuar em equipes multiprofissionais de saide e de terapia nutricional;

e Avaliar, diagnosticar ¢ acompanhar o estado nutricional; planejar, prescrever, analisar,
supervisionar e avaliar dietas e suplementos dietéticos para individuos sadios e enfermos;

e Planejar, gerenciar e avaliar unidades de alimentagdo e nutrigdo, visando a manutengio e ou
melhoria das condi¢Bes de satde de coletividades sadias e enfermas;

e Realizar diagnosticos e intervengdes na area de alimentagdo e nutrigio, considerando a
influéncia socio-cultural e econdmica que determina a disponibilidade, consumo e utilizagio
biologica dos alimentos pelo individuo e pela populagio;

* Atuar em equipes multiprofissionais destinadas a planejar, coordenar, supervisionar,
implementar, executar e avaliar atividades na area de alimentagfo e nutrigio e de saide;



* Reconhecer a saude como direito e atuar de forma a garantir a integralidade da assisténcia,
entendida como conjunto articulado e continuo das agdes e servigos preventivos e curativos,
individuais e coletivos, exigidos para cada caso em todos os niveis de complexidade do sistema;
Desenvolver atividades de auditoria, assessoria, consultoria na 4rea de alimentac#o e nutrigdo;
Atuar em marketing em alimentagio e nutrigio;

Exercer controle de qualidade dos alimentos em sua 4rea de competéncia;

Desenvolver e avaliar novas formulas ou produtos alimentares visando sua utilizagio na
alimentagdo humana;

Integrar grupos de pesquisa na area de alimentago e nutrigio;

® Investigar e aplicar conhecimentos com visdo holistica do ser humano integrando equipes
multiprofissionais.

A formagdo do Nutricionista deve contemplar as necessidades sociais da sande, com énfase no
Sistema Unico de Saide (SUS).

3. CONTEUDOS CURRICULARES

Os contetdos essenciais para o Curso de Graduagio em Nutrigdo devem estar relacionados com todo

0 processo saude-doenca do cidaddo, da familia e da comunidade, integrado a realidade epidemiolégica e

profissional, proporcionando a integralidade das agdes do cuidar em nutrigio. Os contetdos devem

contemplar:

e Ciéncias Biologicas e da Saade — incluem-se os conteidos (tedricos e praticos) de base moleculares
e celulares dos processos normais e alterados, da estrutura e fungdo dos tecidos, 6rgdos, sistemas e
aparelhos.

¢ Ciéncias Sociais, Humanas ¢ Econdmicas — inclui-se a compreensdo dos determinantes sociais,
culturais, econdmicos, comportamentais, psicologicos, ecologicos, éticos ¢ legais, a comunicagdo nos
niveis individual e coletivo, do processo saude-doenga.

Ciéncias da Alimentacio e Nutri¢iio - neste topico de estudo, incluem-se:

® compreensdo e dominio de nutrigio humana, a dietética e de terapia nutricional — capacidade de
identificar as principais patologias de interesse da nutrigdo, de realizar avaliagdo nutricional, de indicar
a dieta adequada para individuos e coletividades, considerando a visdo ética, psicologica e humanistica
da relagdo nutricionista-paciente.

* conhecimento dos processos fisiologicos e nutricionais dos seres humanos — gestago, nascimento,
crescimento e desenvolvimento, envelhecimento, atividades fisicas e desportivas, relacionando o meio
econdmico, social e ambiental.

e abordagem da nutrigdo no processo saiide-doenga, considerando a influéncia sécio-cultural e
econdmica que determina a disponibilidade, consumo, conservagio e utilizagao biologica dos alimentos
pelo individuo e pela populagio.

¢ Ciéncias dos Alimentos - incluem-se os conteudos sobre a composicio, propriedades e

transformagdes dos alimentos, higiene, vigilancia sanitaria e controle de qualidade dos alimentos.

4. ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

e Estagio Curricular:

A formagdo do Nutricionista deve garantir o desenvolvimento de estagios curriculares, sob
supervisdo docente, e contando com a participagdo de nutricionistas dos locais credenciados. A carga
horaria minima do estagio curricular supervisionado devera atingir 20% da carga horaria total do Curso de
Graduagdo em Nutrigdo proposto, com base no Parecer/Resolugdo especifico da Camara de Educagdo
Superior do Conselho Nacional de Educagio.

A carga horéria do estigio curricular devera ser distribuida eqiiitativamente em, pelo menos, trés
areas de atuagdo: nutri¢do clinica, nutrigio social e nutrigio em unidades de alimentagiio e nutrigio. Estas
atividades devem ser eminentemente praticas e sua carga horaria teérica nio podera ser superior a 20% do
total por estagio.

e Atividades Complementares:

As atividades complementares deverdo ser incrementadas durante todo o Curso de Graduagio em
Nutriggo e as Instituicbes de Ensino Superior deverio criar mecanismos de aproveitamento de
conhecimentos, adquiridos pelo estudante, através de estudos e préticas independentes presenciais e/ou a
disténcia.



Podem ser reconhecidos:

¢  Monitorias e Estagios;

Programas de Iniciagio Cientifica;
Programas de Extenséo;

Estudos Complementares;

Cursos realizados em outras areas afins.

5. ORGANIZACAO DO CURSO

O Curso de Graduag@o em Nutrigdo devera ter um projeto pedagogico, construido coletivamente,
centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e apoiado no professor como facilitador do processo
ensino-aprendizagem.

A aprendizagem deve ser interpretada como um caminho que possibilita ao sujeito social
transformar-se e transformar seu contexto. Ela deve ser orientada pelo principio metodolégico geral, que
pode ser traduzido pela agao-reflexdo-agdo e que aponta a resolugio de situagdes-problema como uma das
estratégias didaticas.

Este projeto pedagogico devera buscar a formagdo integral e adequada do estudante através de
uma articulagio entre o ensino, a pesquisa e a extensdo/assisténcia. Porém, devera ter a investigagio como
eixo integrador que retroalimenta a formagio académica e a pratica do Nutricionista.

As diretrizes curriculares deverdo contribuir para a inovagdo e a qualidade do projeto pedagogico,
orientando o curriculo do curso de nutrigdo para um perfil académico e profissional do egresso. Este
curriculo devera contribuir, também, para a compreensdo, interpretagdo, preservagio, reforgo, fomento e
difusdo das culturas nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um contexto de pluralismo e
diversidade cultural.

A organizagio do Curso de Graduagdo em Nutri¢do deveré ser definida pelo respectivo colegiado
do curso, que indicara o regime: seriado anual, seriado semestral, sistema de créditos ou modular.

Para conclusdo do Curso de Graduagdo em Nutrigio, o aluno devera elaborar um trabalho sob
orientacdo docente.

A formagdo de professores por meio de Licenciatura Plena ¢ facultativa e sera regulamentado em
Pareceres/Resolugdes especificos pela Camara de Educag@o Superior do Conselho Nacional de Educacio.

A estrutura do Curso de Graduagio em Nutrigdo devera assegurar:

e a articulagio entre o ensino, pesquisa e extensdo/assisténcia, garantindo um ensino critico,
reflexivo e criativo, que leve a construgdo do perfil almejado, estimulando a realizagio de
experimentos e/ou de projetos de pesquisa; socializando o conhecimento produzido, levando em
conta a evolugéo epistemologica dos modelos explicativos do processo saude-doenga;

* as atividades tedricas e praticas presentes desde o inicio do curso, permeando toda a formagdo do
Nutricionista, de forma integrada e interdisciplinar;

e avisdo de educar para a cidadania e a participagio plena na sociedade;

e os principios de autonomia institucional, de flexibilidade, integragiio estudo/trabalho e
pluralidade no curriculo;

e a implementagdo de metodologia no processo ensinar-aprender que estimule o aluno a refletir
sobre a realidade social e aprenda a aprender;

e a defini¢do de estratégias pedagogicas que articulem o saber; o saber fazer e o saber conviver,
visando desenvolver o aprender a aprender, o aprender a ser, o aprender a fazer, o aprender a
viver juntos ¢ o aprender a conhecer que constitui atributos indispensaveis a formagio do
Nutricionista;

e o estimulo as dindmicas de trabalho em grupos, por favorecerem a discussdo coletiva e as
relagdes interpessoais;

e a valorizagiio das dimensGes éticas e humanisticas, desenvolvendo no aluno e no nutricionista
atitudes e valores orientados para a cidadania e para a solidariedade;

e aarticulagdo da Graduagio em Nutri¢do com a Licenciatura em Nutri¢io.



6. ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO

A implantagio e desenvolvimento das diretrizes curriculares devem orientar e propiciar
concepgdes curriculares ao Curso de Graduagdo em Nutrigdo que deverdo ser acompanhadas e
permanentemente avaliadas, a fim de permitir os ajustes que se fizerem necessarios ao seu
aperfeigoamento.

As avaliagdes dos alunos deverdo basear-se nas competéncias, habilidades e contetidos
curriculares desenvolvidos, tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares.

O Curso de Graduagio em Nutrigio deverd utilizar metodologias e critérios para
acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do proprio curso, em consondncia com o
sistema de avaliagdo e a dindmica curricular definidos pela IES a qual pertence.

II- VOTO DO (A) RELATOR (A)
A Comissdo recomenda a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Graduagdo em Enfermagem, Medicina e Nutri¢3o e dos projetos de resolugdo dos respectivos cursos, na

forma ora apresentada.

Brasilia (DF), 07 de agosto de 2001,

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo

Conselheiro Efrem de Aguiar Maranhio - Relator
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CURSO DE NUTRICAO - DIURNO/NOTURNO

GRADE CURRICULAR 2002 / CURSO SEMESTRAL

1° PERIODO 2° PERIODO
DISCIPLINAS C |H/A |DISCIPLINA C HIA
Quimica Geral 4 | 60 |Quimica Orgéanica e Fundam Il 4 | 60
Biologia 6 | 90 |Fisiologia Humana 6 | 90
Sociologia 4 | 60 |Histologia e Embriologia 3| 45
Elementos da Estatistica 4 | 60 |Anatomia Humana 6 | 90
Psicologia Geral 4 | 60 |Bioestatistica 4| 60
Quimica Orgéanica | 4 | 60 |Educacao Fisica ll 2|30
Didatica Aplicada a Nutricdo 3 | 45 |Psicologia Aplicada a Nutricdo 2|30
Educacéo Fisica | 2 | 30 |Sociologia Desenvolvimento Rural | 4 | 60
Geneética 3| 45
3° PERIODO 4° PERIODO
DISCIPLINA C |H/A DISCIPLINA C |H/A
Introducédo a Economia 5 | 75 |Nutricdo Normal | 4 | 60
Microbiologia 3 | 45 |Parasitologia 3| 45
Imunologia 3 | 45 |Epidemiologia 3| 45
Principios de Saneamento 3 | 45 |Bioquimica dos Alimentos 6 | 90
Bioquimica Fundamental 8 | 120 | Desenvolvimento de Comunidade | 6 | 90
Patologia Geral 4 | 60 |Nutricao e Dietética | 4|60 |
Comunicacéo 3 | 45 |Bromatologia 3|45
Metodologia da Pesquisa 4 | 60 |Fisiologia da Nutricio | 4 | 60
5° PERIODO 6° PERIODO
DISCIPLINA C |H/A | DISCIPLINA C |H/A
Fisiologia da Nutric&o || 3 | 45 | Nutricdo Materno Infantil | 3|45
Nutricao e Dietética Il 4 | 60 |Técnica Dietética Il 4 | 60
Higiene dos Alimentos 6 | 90 |Tecnologia dos Alimentos | 3|45




Nutricdo Normal |l 4 | 60 |Patologia da Nutrigdo | 4 | 60

Nutricdo em Saude Publica 2 | 30 |Adm. Servicos de Alimentacao | 6 | 90

Administracdo em Salde Publica | 6 | 90 |Avaliacdo Nutricional 4 | 60

Nutrigao Experimental 3 | 45 | Dietoterapia | 4| 60

Técnica Dietética | 3 | 45 |Nutricdo Aplicada 3 | 45
7° PERIODO 8° PERIODO

DISCIPLINA C |H/A |DISCIPLINA C |HA

Dietoterapia Il 4 | 60

Nutricdo Materno Infantil 1l 3 | 45 |Estagios Supervisionados:

Adm. Servicos de Alimentagéo Il | 4 | 60 |Nutrigdo Clinica 200

Educacao Nutricional 4 | 60 |Nutricao Social 200

Patologia da Nutrigao I 3 | 45 |Adm. Servicos de Alimentagao 200 |

Etica Profissional 2 |30

Tecnologia dos Alimentos |l 4 | 60

Farmacologia Aplicada a Nutricdo | 3 | 30




CURSO DE NUTRICAO - DIURNO/NOTURNO

NOVA GRADE CURRICULAR 2002 / CURSO ANUAL

1° ANO 2° ANO

DISCIPLINA C |H/A |DISCIPLINA C H/A

Biologia Celular e Citogenética 3 | 108 | Parasitologia e Imunologia 2 72

Histologia e Embriologia 2 | 72 |Nutricdo Humana 2| T2

Bioguimica Celular e Animal 2 | 72 |Patologia Geral 2|72

Anatomia Humana 3 | 108 | Epidemiologia e Politicas de 3 (108
Saude

Microbiologia dos Alimentos 2 | 72 |Biogquimica e Andlise dos 2|72
Alimentos

Sociologia e Antropologia 2 | 72 | Técnica Dietética 4 1144

Bioestatistica Aplicada a Nutricdo | 2 | 72 |Higiene e Controle de Qualidade | 2 | 72
de Alimentos

Psicologia Aplicada a Nutricdo 2 | 72 |Comun. Social Aplic. a Nutricdo 2| 36

Metodologia da Pesquisa 2 | 72 | Tecnologia dos Alimentos 2} T2

Economia Aplicada a nutricao 2 | 72 |Fisiologia Humana e da Nutricdo | 3 | 108

Com. e Expressao (optativas) 2 | 36 | Nutricdo e Ativ. Fisica (optativa) 2| 36

Inglés Instrumental (optativas) 2 | 36 |Pesqg. em Alim. e Nutr. (optativa) 2| 36

3°ANO 4° ANO

Dietética 3 | 108 | Pratica Ambulatorial 3 /108
Supervisionada em Nutricdo

Patologia e Terapia Nutricional - | 5 |180 | Estagio Supervisionado em 6 | 216

Adultos

Nutricdo Clinica




Patologia e Terapia Nutricional - 108 | Estagio Supervisionado em UAN 216

Materno — Infantil

Gestao UAN 144 | Estagio Supervisionado em Saude 216
Publica

Educacao em Nutricdo e Salde 72

Nutricdo e Saude Coletiva 72

Avaliagdo Nutricional de 72

Individuos e Coletividades Sadias

e Enfermas

Interacdes Drogas e Nutrientes 36

Etica Profissional 36

Informatica aplicada a Nutricdo 36

(optativa)

Marketing em Nutricao (optativa) 36




