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RESUMO

A andlise das influéncias do paradigma tradicional nas préiticas de ensino e de
saide ao longo da histéria mostra que as institui¢cdes de ensino superior, que formam os
profissionais da sadde, precisam abandonar o pensamento newtoniano-cartesiano, do
conhecimento pronto, fragmentado, mecanicista e desconectado do contexto. Diante dos
desafios trazidos pelo século XXI no que diz respeito a educacio e a saide, me propus
investigar a a¢do docente do professor universitdrio da 4drea da sadide, que oportunizasse
uma visdo de totalidade, com enfoque na aprendizagem e na producgao individual e coletiva
de conhecimentos. Para tanto, foram investigadas as influéncias dos paradigmas
tradicionais e inovadores nas praticas pedagdgicas e nas agdes em satide dos profissionais
desta drea. Trabalhando-se ainda proposi¢des para uma prdtica educativa relevante no
paradigma da complexidade. As temdticas foram consubstanciadas principalmente nos
autores Freire, Demo, Zabala, Moraes, Behrens, Boff, Capra e Pozo. Optou-se por uma
pesquisa-a¢do pautada na inovacdo da préitica pedagdgica da disciplina de Genética, a
partir de atividades tedrico-praticas, desenvolvidas na metodologia da aprendizagem
baseada em problemas, utilizando referenciais do paradigma da complexidade: como a
visao holistica, o ensino com pesquisa e a abordagem progressista. A escolha da disciplina
se deu em razdo da dificuldade de transposi¢do dos contetidos integrantes da sua ementa
para a realidade da prética de enfermagem e farmdcia. Os alunos, a partir de um
diagndstico inicial, foram escolhidos por por estarem significativamente interessados na
temdtica da pesquisa, uma vez que haviam percebido que os problemas encontrados na
atuacdo profissional, decorriam da falta de relevancia dos contetidos priorizados na
universidade para a realidade profissional académica, hospitalar e assistencial, que
juntamente com o grande fluxo de pessoas a serem atendidas no sistema de satide, refletem
no distanciamento, objetivacdo e desumanizacido do cuidado. Apds a realizagdo da pratica
pedagégica inovadora proposta nos encontros ao longo de um semestre, realizou-se a
coleta de dados por meio de um questiondrio aberto, cujas respostas foram organizadas e
interpretadas por meio da anélise de conteddo seguindo-se as etapas propostas por Bardin
(1995). A partir da andlise das respostas as questdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem e as praticas de ensino desenvolvidas na IES em que a pesquisa foi
realizada, foi possivel verificar que o contexto educacional desta reflete ainda a primazia
das orientacdes firmadas pelo pensamento newtoniano-cartesiano. Nas respostas das
questdes sobre a abordagem atual do processo satde-doenga-cuidado pelos profissionais da
saide e as influéncias das praticas de ensino sobre a visdo desses profissionais, pode-se
perceber que para os alunos de enfermagem a formag@o dos enfermeiros estd mais voltada
a prevencdo e a integralidade da assisténcia, enquanto que todos os alunos de farmdcia
relataram a &nfase na cura e no tratamento de doencas, o que retrata que os cursos da drea
da satide nao possuem o mesmo direcionamento. Elaborou-se também questdes abertas
referentes & pratica educativa realizada, cujas respostas evidenciaram que o caminho
proposto foi seguido, estabelecendo uma relagdo verdadeiramente dialdgica entre a
professora e os alunos, realizando um processo formativo humanizado e humanizador, por
meio de uma metodologia que oportunizou uma aprendizagem significativa, a
consolidacdo relacional de teoria e prética, a constru¢do de conhecimentos individuais e
coletivos, e o desenvolvimento da responsabilidade, da autonomia e da capacidade critica,
criativa e transformadora, preconizados pelo paradigma da complexidade.

PALAVRAS CHAVE: Paradigma, Complexidade, Humanizagdo, Pratica Pedagdgica,
Metodologia PBL (Problem Basic Learning)



ABSTRACT

The analysis of the influence of the traditional paradigm of teaching and health
practices along the History shows that higher education institutions, which form the health
professionals, need to give up the Newtonian-Cartesian thought, from the ready,
fragmented, disconnected and mechanistic knowledge of the context. Facing the challenges
brought by the twenty-first century in regarding to education and health, I had the purpose
to investigate the teaching of the university professor in the health area, which could offer
a global view, with a focus on the learning and individual and collective production of
knowledge. Therefore, we investigated the influences of traditional paradigms and
innovative teaching practices and actions of health professionals. Working up proposals for
a still relevant educational practice on the paradigm of complexity. The themes were
mainly embodied in the authors Freire, Demo, Zabala, Moraes, Behrens, Boff, Capra and
Pozo. Therefore, we chose an action-research and we innovate the teaching practice of the
"Genetics" discipline, from theoretical-practical activities, developed in the learning
methodology based on problems, using references of the complexity paradigm: as holism,
the teaching with research and the progressive approach. The choice of the discipline
occurred due to the difficulty of translating the contents of its syllabus to the reality of
nursing and pharmacy practices. Students from an initial diagnosis, were chosen by
expecting a different experience at the university teaching and by their significantly
interested in the research, once they had realized that the problems encountered in the
professional performance, were derived from the dichotomy created between theory and
practice; the lack of relevance of the prioritized contents at the university to the
professional, hospital and assistance academic reality; the large influx of people to be
treated in the health system and its consequent reflection in the distance, objectification
and dehumanization of the care. After the completion of the innovative pedagogical
practice over a semester, there was the collection of data through an open questionnaire,
whose answers were organized and interpreted by the content analysis followed the stages
proposed by Bardin. From the analysis of the answers the questions about the process of
teaching and learning and teaching practices developed in the IES where the research was
conducted, it was possible to verify that the educational context of it also reflects the
primacy of the guidelines of the traditional paradigm. The answers to questions about the
current approach of the health-illness-care process by health professionals and the
influences of the teaching practices about the vision of those professionals, I could realize
that for the nursing students the graduation of nurses is more focused on the prevention and
on the health care, while all pharmacy students reported the emphasis on the cure and on
the treatment of diseases, which characterizes that the courses in the area of health do not
have the same direction. I also prepare open questions about the educational practice
conducted, the answers showed that we actually followed the ways that we were proposed
to, establishing a truly dialogic relationship between teacher and students, performing a
really humanized and humanizing developmental process, through a methodology which
takes advantage of the meaningful learning, the relational consolidation of theory and
practice, the construction of individual and collective knowledge and the development of
responsibility, autonomy and capacity for critical thinking, creative and transforming,
envisaged by the new paradigm of complexity.

Key words: Paradigm, Teaching Practice, Humanization, PBL (Problem Basic Learning

Methodology, Complexity.
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1. INTRODUCAO

Vivemos hoje uma crise de abrangéncia planetdria, com problemas e desafios nas
mais diversas dimensdes. A realidade analisada a partir de um pensamento reducionista,
fragmentado e simplificado, em detrimento de uma visdo global, criou um homem cada vez
mais especialista, sem criatividade e preocupado somente com a competitividade e com o
acumulo de capital. Os valores, os principios éticos e morais ¢ o respeito pelo ser humano
ficaram completamente esquecidos.

O paradigma tradicional tem implicagdes profundas nos mais diferentes aspectos de
nossa vida, na ciéncia, na educacdo, na saide, e em outros tantos segmentos. A educac¢ao atual
influenciada por este paradigma continua dividindo o conhecimento em assuntos,
especialidades, fragmentando o todo em partes. O professor ¢ o tnico responsdvel pela
transmissdo do conteido e continua vendo o aluno como local de depésito do conhecimento,
produzindo pessoas acriticas.

No campo da saide, o dualismo, corpo e alma, alterou os rumos da medicina
ocidental, que considera o corpo uma mdaquina e ndo valoriza os aspectos emocionais e
psicoldgicos das doencas, o que dificulta o conhecimento de muitas enfermidades, sua
prevengdo e cura.

Esta forma de fazer educacdo e de fazer satide, a €nfase no produto e no lucro,
precisa ser redirecionada para o desenvolvimento humano, realizacdo pessoal e profissional
mais plena. Assim, o ensino na drea da saude, que atualmente se depara com desafios cada
vez maiores, deve ser repensado. Nao podemos mais formar profissionais da saide que
enxergam os pacientes como ndimeros, casos interessantes ou como apéndices do aparato
tecnoldgico, profissionais técnicos, que véem o homem apenas como ser bioldgico e
desconhecem seus aspectos psiquico, social e afetivo.

O desafio € assumir o paradigma holistico e direcionar o ensino na 4rea da sadde para
o desenvolvimento da consciéncia ética e dos valores morais, focando a humaniza¢do do
cuidado, por meio da priorizagdo do bem-estar e do respeito pelo homem como ser complexo
que é.

Neste sentido, a pesquisa se pautou na aplicacdo de uma pritica pedagdgica
inovadora, assentada sobre os referenciais do paradigma da complexidade, voltada para a
formacao humana. A pratica pedagdgica proposta, foi desenvolvida na disciplina de Genética,

dos cursos de Farmdcia e Enfermagem do UNICS, por meio de uma alianga entre os
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pressupostos da visdo holistica, da abordagem progressista e do ensino com pesquisa, tendo
como suporte a utilizagdo de tecnologias. Para Behrens (2005b, p.88) “a teia formada por
essas abordagens possibilita a aproximacdo de referenciais significativos para a pratica
pedagdgica”.

O procedimento proposto para a realiza¢do da pesquisa, de encontro ao paradigma da
complexidade, buscou a visao de totalidade, com enfoque na aprendizagem e na superacao da
reproducgdo do conhecimento a partir da producdo de conhecimento préprio e coletivo.

A pesquisa como ldégica educativa, permite o desenvolvimento da autonomia, da
criticidade, da capacidade de investigacdo e, a superacdo da reproducdo pela producido do
conhecimento. A percep¢do de que somente a partir da pesquisa cotidiana é possivel um
processo de educagdo continuada, encontra respaldo na declaragdo de Demo (1994, p. 16) de
que “a pesquisa ndo € um ato isolado, intermitente, especial, mas atitude processual de
investigacdo diante do desconhecido (...) instrumento essencial para a emancipagdo. Nao s6
para ter, sobretudo para ser € mister saber”.

A abordagem progressista ao valorizar o didlogo e a coletividade, propde o trabalho
em grupo e a participacdo responsdvel e reflexiva de professores e alunos no processo de
aprendizagem, visando a formacdo do individuo como ser histérico e cidadao critico, livre e
capaz de compreender a realidade social. Nesta abordagem, professores e alunos estdo
comprometidos com as mudancas sociais e, sdo parceiros numa relacdo dialdgica e
democritica, clara na afirmacao de Freire (1992, p. 112) “uns ensinam e ao fazé-lo, aprendem.
Outros aprendem e, ao fazé-lo, ensinam”.

A visdo holistica objetiva re-conectar o conhecimento fragmentado em partes,
buscando vislumbrar o todo. Pois de acordo com Cardoso (1995, p.49) “o todo estd em cada
uma das partes, e, a0 mesmo tempo, o todo é qualitativamente diferente do que a soma das
partes.” Assim, a visdo sist€émica considera o ser humano em sua totalidade, como ser
constituido de particularidades e de multiplas inteligéncias. (BEHRENS, 2005b)

Centra o ensino no sujeito coletivo, na relacdo horizontal professor-aluno e na auto-
educacgdo. O professor assume papel de facilitador e estimulador da aprendizagem, com foco
no crescimento pessoal do aluno como ser integral, independente, criativo e autoconfiante,
pois a aprendizagem socialmente mais ttil, num mundo em constante mudanga, é aprender a
aprender. Isto implica na visdo de Rogers (1997, p.32) a formacdo de individuos,
continuamente abertos “a experiéncia e a incorporacdo, dentro de si mesmo, do processo de

mudanca.”
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O desenvolvimento da pesquisa se justifica pela necessdria transposicdo
paradigmatica da pratica docente. Estamos no século XXI, e mesmo, passados quase oitenta
anos do inicio da transicdo paradigmadtica, durante toda minha graduacdo em Ciéncias
Bioldgicas, ocorrida no perfodo de 2003 a 2006, vivenciei a reproducdo de modelos, que
refletiam as tdticas do pensamento positivo e os principios do discurso newtoniano-cartesiano.
Como discentes éramos considerados tacas rasas e o repasse de informagdes era a linha
mestre daquela forma de ensino. Vérias vezes, me flagrei pensando, que minha presenca na
Universidade ndo era necessaria, uma vez que 14, ndo construiamos nada e, em raras ocasides
ouviamos algo ‘novo’ que ndo estivesse escrito nos livros cldssicos de cada area.

Normalmente o que era tratado em sala de aula podia ser encontrado no ‘google’ até
com maior riqueza de detalhes. E claro que esta realidade ndo se restringia aos meus
professores, em sua maioria, educados na légica reducionista e, pior ainda, nos métodos
tecnicistas da escola tradicional.

A universidade de forma geral, ainda segue um modelo tradicional, que enfatiza o
ensino, prioriza os conteidos, d4 destaque ao professor como sendo tnico detentor do saber,
transmissor de informacdes e centro do processo de ensino e, relega ao segundo plano os
alunos, vistos como receptores passivos e acriticos de um conhecimento pronto e acabado.

Esta forma de educag¢@o nio prepara os alunos para a globalizacdo, que torna os
paises cada vez mais interdependentes e dependentes da politica neoliberal, nem para a
realidade da rdpida transi¢do social, da sociedade industrial voltada para a producdo de bens
materiais, para a sociedade do conhecimento preocupada com o capital humano, e desta, para
a sociedade da aprendizagem focada num intenso processo de aprendizagem permanente, de
forma a conjugar a producdo de quantidades gigantescas de informacdo e a utilizacdo
intensiva de tecnologias em rede.

Ao iniciar a docéncia nos cursos superiores de enfermagem e farmdcia em 2007,
pude perceber a angtstia dos alunos quanto a relacdo entre os conhecimentos tedricos
adquiridos em sala de aula e a futura prética profissional. Era visivel a crenca dos alunos de
que na prética a teoria € outra.

O conhecimento fragmentado em disciplinas especificas e os estagios, que permitem
um vislumbre da atuagdo profissional, colocados no dpice das grades curriculares, contribuem
conjuntamente para aumentar a dicotomia entre teoria e pratica e diminuir o interesse dos
alunos pela busca de novos conhecimentos, uma vez que estes ndo conseguem fazer a inter-

relac@o dos contetdidos apreendidos na universidade com a realidade profissional.
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A compreensdo do processo satide-doenca sob a dtica reducionista e da causalidade,
juntamente com as dualidades mente e corpo, que segundo Capra (1982, p.134) foram criadas
pela divisdo cartesiana, influenciaram decisivamente a prética da assisténcia a sadde.

Capra (1982, p.134) declara a existéncia de dois campos da satde distintos e com
pouquissima comunicacdo, quando faz a afirmacgdo “os médicos ocupam-se do tratamento do
corpo, os psiquiatras e psicologos, da cura da mente.” A educacdo médica baseada na
abordagem cartesiana estd dissociada dos problemas sociais, desta forma, a medicina que
deveria operar no campo da prevengdo ¢ meramente curativa e, portanto, ineficaz na
promogdo e manuten¢do da sauide.

Assim como a abordagem cartesiana, o pensamento positivo influenciou de forma
marcante a trajetoria histérica do ensino e das préticas de saide, fazendo com que durante
muito tempo o desempenho correto dos métodos e técnicas, fosse mais importante que o
proprio cuidado humano, objeto de estudo dos cursos da 4rea da sadde.

O paradigma newtoniano-cartesiano norteou as praticas de enfermagem, medicina e
farmécia, pelo caminho da objetividade e racionalidade cientifica, fazendo com que os
profissionais da sadde enxergassem o ser humano, nio mais como um ser provido de
individualidades e sentimentos, mas como casos a serem resolvidos ou como ndmeros num
prontudrio.

Desta maneira, é possivel perceber que estes profissionais, responsdveis pelo cuidado
ao ser humano, longe de ter atitudes humanistas, t€ém suas a¢des guiadas pela objetividade
fria. Esta questdo configura um dos principais problemas do sistema de saide brasileiro, uma
vez que a maior queixa dos pacientes usudrios deste sistema € a baixa qualidade do
atendimento.

Neste sentido, € facil entender porque profissionais enfermeiros, farmacéuticos,
médicos e de outras dreas especializadas, quando se tornam docentes, na maioria das vezes
nio conseguem promover uma educacio efetiva de seus alunos, futuros profissionais, que vé
de encontro as necessidades da realidade sist€émica e globalizada atual.

Estamos em plena era da informagdo, os conhecimentos sdo produzidos muito
rapidamente e estdo disponiveis na rede informatizada e nos meios de comunicacido. Neste
contexto de globalizacdo e de sociedade da aprendizagem, sdo necessdrias aos profissionais de
qualquer 4rea: competéncia técnica, habilidade para resolver problemas, iniciativa para tomar
decisdes, formacdo politica para atuar como agente transformador da sociedade e, capacidade

para aprender e atualizar-se constantemente.
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Assim, para Behrens (2005a) a visdo de terminalidade da graduacdo precisa ser
ultrapassada, os professores sdo agora desafiados a tornar os alunos capazes de investigar e
aprender durante toda a vida, num processo de educacio continuada.

Para tanto, se faz necessdria a superacdo do paradigma tradicional, fundamentado
epistemologicamente na filosofia positivista e na visdo newtoniano-cartesiana. Neste
momento histérico a humanidade se v€ diante de indmeros problemas, nas mais diversas
dimensdes, para os quais a visdo reducionista, do paradigma newtoniano-cartesiano, ndo traz
solugdes. A ciéncia dos produtos acabados e dos conhecimentos prontos entrou em crise com
os estudos advindos da teoria da relatividade e da fisica quantica, e um novo paradigma se
impds. Para Moraes (2000, p.30) a realidade é complexa e sua compreensao requer um
pensamento abrangente, multidimensional, proposto pela 6tica holistica.

Desta forma, o paradigma inovador ou holistico, busca uma visdo de totalidade, um
pensamento sistémico, que de acordo com Capra (1996, p.41) provém da percepcio de que
“as propriedades, sdo propriedades essenciais do todo, que nenhuma das partes possui. Elas
surgem das interacdes e das relagdes entre as partes”.

O movimento de transi¢do paradigmdtica e a era da informagdo produziram
mudangas profundas no exercicio da docéncia, uma vez que o professor ndo pode mais
absorver todas as informacdes para transmiti-las aos seus alunos. Isto fica claro na referéncia
que Masetto (2002, p.18) faz ao papel professor, dizendo: “o papel de transmissor de
conhecimentos, funcdo desempenhada até quase os dias de hoje, estd superado pela propria
tecnologia existente”.

A mudancga paradigmdtica ensejou, ainda, grandes transformacdes nas praticas de
saide, uma vez que o holismo ndo s6 se opdem a todas as formas de reducionismo, mas
também, ao tratamento impessoal e descomprometido com a transformacdo social dos
profissionais dessa drea. Assim, ao refletir sobre a influéncia do holismo na saide Teixeira
(1996, p. 289) afirma: “os profissionais da satde deverdo redimensionar suas préticas e
relagcdes com suas clientelas, devendo assumir a responsabilidade do equilibrio de individuos
e sociedades”.

Nesta perspectiva o docente de cursos da drea da saude precisa repensar sua pratica
pedagégica e buscar caminhos, que permitam a ele ensejar em seus alunos, futuros
profissionais da sadde, a capacidade de investigacdo e de aprender a aprender. Os alunos,
além de tornarem-se profissionais competentes, deverdo buscar sempre a humaniza¢do do
cuidado e, tornarem-se cidaddos criticos, criativos, capazes de viver com autonomia,

questionando e transformando a realidade, para a concretizacdo de um mundo melhor.
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1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

A fragmentagdo decorrente da abordagem cartesiana trouxe sérias dificuldades para o
ensino de todas as dreas de conhecimento, especialmente para a drea da satdde, que sofreu
fortemente com a dicotomia entre a teoria e a pratica, com a promog¢do de praticas de satide
meramente curativas € com a visdo do homem como uma mdquina, desprovida de
sentimentos. Esta visdo reducionista de ndés mesmos, do outro € do mundo teve como
conseqiiéncia a desumanizac¢do do cuidado aos pacientes, que configura atualmente um dos
maiores problemas do campo da sadde, uma vez que, sdo poucos os profissionais formados
com o perfil, habilidades e atitudes necessdrias a realizacdo de uma tarefa assistencial de
qualidade.

De uma forma geral, as influéncias do paradigma newtoniano-cartesiano no ensino
ocasionaram uma educacgdo baseada na reproducdo do conhecimento, que ndo promove uma
visdo de contexto no desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
imprescindiveis, para a atuacdo do aluno egresso dos cursos da drea da saide, seja na drea
académica ou no campo da satde.

Os problemas encontrados no ensino e nas praticas de satide sé serdo solucionados,
de acordo com Behrens (2006) a medida que se complete a transicio do paradigma
mecanicista para o paradigma da complexidade. Esse paradigma para Morin (2001, p.38)
propde uma visao sistémica, que reintegra o0 homem como totalidade, provido de corpo, mente
e alma e, inserido num contexto histdrico e social.

Nesta visdo de acordo com Cardoso (1995, p.53) educar significa “utilizar préticas
pedagégicas que desenvolvam mutuamente razdo, sensacio, sentimento, intuicdo e, que
estimulem a integracdo intercultural e a visdo planetdria das coisas.” No entanto realizar essas
préaticas educativas exige do professor uma postura reflexiva, com o objetivo de provocar
mudancas em sua metodologia e atuar como mediador do processo ensino-aprendizagem.

Morin (2001, p.16) enfatiza que a reforma do ensino € insepardvel de uma reforma
do método, para a qual € essencial uma reforma do pensamento. Pois pensar buscando a
reflexdo, num processo constante de reforma do pensamento, permite ao educador modificar
metodologias, alterar préiticas e, consequentemente otimizar o processo ensino-aprendizagem.

O paradigma contemporineo da educac¢do nos impulsiona a refletir sobre a prética

pedagdgica e a buscar metodologias baseadas no didlogo, na colaboracédo, no esforgo coletivo,
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na investigacdo com foco na humanizacdo, na harmonia, na autonomia e na consciéncia
critica.

No processo de adocdo do paradigma da complexidade, refletimos sobre as
proposicdes e os novos caminhos e métodos apontados para a melhoria do contexto
educacional como um todo. E, tomamos como referencial para uma pratica docente reflexiva
e com eixo central na aprendizagem e na construcdo do conhecimento, o entrelacamento entre
as premissas da abordagem progressista e os pressupostos do holismo e do ensino com
pesquisa.

Acreditamos que as abordagens escolhidas podem promover a educagdo integral dos
futuros profissionais de saide, tornando possivel superar as dicotomias, inter-relacionar teoria
e prética, inserir os educandos no contexto sécio-econdmico-politico e cultural, desenvolver
uma visdo global e ética, no sentido de respeito ao outro, a sociedade e ao planeta,
possibilitando assim, a humanizacdo do cuidado, a preven¢do e manutencdo da satide, e
principalmente, transformagdes na realidade social.

Porém, em decorréncia da adogdo dessas abordagens e duma metodologia
problematizadora, surge a necessidade de saber se as transformacdes pretendidas para a
pratica pedagdgica do professor universitario da area da satide, possibilitam uma formacao
compativel com as necessidades deste tempo histérico e oportunizam a aprendizagem

humanista, criativa, critica e transformadora?

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo geral

Analisar a contribuicdo de uma pratica pedagdgica inovadora, que alia a visdo
holistica, a abordagem progressista e o ensino com pesquisa, para a producdo do
conhecimento numa dimensdo humanista, consciente, critica e criativa dos profissionais da

saide no ensino superior.
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1.2.2 Objetivos especificos

e Investigar a influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano e do paradigma
da complexidade na abordagem do processo saide-doenca-cuidado e nas
préticas de ensino, dentro do contexto histérico do ensino na drea da satde.

e Propor uma metodologia numa visdo complexa que alie a abordagem
progressista, o ensino com pesquisa e a visao holistica buscando a superacdo
da fragmentacdo, da objetividade e da racionalidade fria que permeiam os
cursos da sadde no ensino superior.

e Oferecer aos alunos dos cursos da area da satide uma metodologia que acolha
as abordagens humanista e progressista para que esses tenham uma formacgao
com foco nos valores éticos e na humaniza¢do do cuidado, priorizando a ag¢ao
coletiva na busca da transformago das a¢des em satde.

® Provocar os educandos envolvidos na metodologia como investigadores para
que construam seu proprio conhecimento, com liberdade, responsabilidade e
criatividade.

e Permitir uma formacao dialdgica, por meio da realizacio de discussdes, para
que os alunos manifestem suas opinides, argumentem e defendam suas idéias,

desenvolvendo assim, capacidade politica e de expressar-se com criticidade.

1.3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa teve como principal motivacdo a preocupagdo da pesquisadora com as
mudancgas necessdrias na pratica pedagdgica dos docentes dos cursos superiores da drea da
saide, de forma a permitir ou promover a formacgdo de profissionais da saide dindmicos, que
tenham uma visdo integral do ser humano, compreendam as vérias dimensdes do processo de
adoecimento e da assisténcia, com ampliacio do conceito satide-doencga-cuidado, com
habilidades pessoais para as boas relacdes interpessoais e para o trabalho em equipe, com
capacidade de construir seu préprio conhecimento, de propor agdes e¢ tomar decisdes e,

principalmente comprometidos com a transformacao da realidade social e das a¢des em saude.
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Preparar os futuros profissionais para atuar com os novos e ampliados conceitos de
saide € um desafio colocado as universidades hoje. No entanto, podemos perceber que a
estrutura tradicional da universidade na drea da sadde, com curriculo centrado em disciplinas
isoladas, formacao tecnicista e enfoque predominantemente curativo nao consegue auxiliar os
alunos na constru¢do do conceito de saidde, como bem-estar fisico, mental e social, ou seja,
em sua perspectiva integral.

Acreditamos na necessidade de superacdo do paradigma educacional conservador e
na adocio do paradigma da complexidade, por meio da realizagdo de praticas pedagdgicas -
que facam uma alianga entre diversas abordagens deste paradigma, como a progressista,
holistica e de ensino com pesquisa - de maneira que sejam capazes de gerar vivéncias
significativas, numa perspectiva de educacdo integral do ser humano.

Porém implementar as abordagens que constituem o paradigma inovador na prética
pedagdgica ndo € tarefa ficil, se considerarmos que a maioria dos professores e dos proprios
alunos vivenciou uma educacdo até os dias de hoje baseada na ldgica positivista € no
pensamento newtoniano-cartesiano. Assim, realizamos uma extensa pesquisa bibliografica,
que permitiu conhecer as diferentes abordagens de ensino e as tendéncias pedagdgicas que
podem nortear a pratica docente.

Apds o estudo bibliografico da influéncia dos paradigmas cientificos na trajetéria
histérica da formacdo dos profissionais de saide e o levantamento da incoeréncia entre os
paradigmas curriculares vigentes e os paradigmas assistenciais preconizados para o sistema de
satide no Brasil, ficaram mais claras a importancia das questdes da profissionalizacdo da forca
de trabalho do setor de saide, da educagdo continuada nos servigos de saude e, principalmente
a importancia de novas propostas para a formacdo dos profissionais da drea da saide com
capacidade critica e reflexiva, sujeitos da transformacao social.

Sem duvida sdao prementes as alteracdes na formagdo dos profissionais desta drea
para atender a demanda de reorganizagdo das préiticas de saide em consondncia com 0s
paradigmas assistenciais atuais. Assim, para alcancar o objetivo a que nos propomos de inovar
a prética pedagdgica, fazendo a alianga da visdo holistica, da abordagem progressista e do
ensino com pesquisa, pretendendo uma formag¢ao humanista, consciente, critica e criativa dos
profissionais de saide no ensino superior, optamos por desenvolver uma pesquisa-a¢ao, por

esta ser, segundo Franco (2005, p. 497):

Uma investigag@o que caminha na direcao da transformacio de uma realidade e, implica diretamente a
participagdo dos sujeitos que estdo envolvidos no processo, cabendo ao pesquisador assumir os dois
papéis, de pesquisador e de participante e, ainda, sinaliza para a necessdria emergéncia dialdgica da
consciéncia dos sujeitos na direcdo de mudanga de percep¢do e de comportamento.
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A investigacdo-acdo permite a participacdo critica, a reconstrucdo de significados e
reestruturacdo de caminhos, durante todo o processo de pesquisa, enquadra-se perfeitamente
num procedimento pedagégico, pois de acordo com Franco (2005, p. 489) “o exercicio
pedagégico configura-se como uma acido que cientifiza a prética educativa, a partir de
principios éticos que visualizam a continua formagdo e emancipacio de todos os sujeitos da
pratica”.

A pesquisa-ac¢do permite buscar o atingimento dos nossos objetivos, na medida em
que contribui para o melhor equacionamento do problema central da pesquisa, para o
levantamento de solugdes e para a proposta de agdes, que possam auxiliar a atividade
transformadora dos atores da investigacdo. Assim realizamos a investigagdo-acdo durante o
segundo semestre de 2009, na disciplina de Genética com 13 alunos da turma do quarto
periodo de Enfermagem e 19 alunos do primeiro periodo de Farmadcia, que correspondem as
Unicas turmas dos cursos da drea da sadde, nas quais a disciplina é ofertada no Centro
Universitario Catélico do Sudoeste do Parana.

Ao longo de todo o processo de pesquisa-acdo as abordagens pedagégicas utilizadas
instauraram no grupo um clima de colaborag@o e permitiram o desenvolvimento de atividades
tedrico-praticas dialdgicas, participativas e emancipatérias. Ao final do processo de
investigacdo-acdo os participantes avaliaram as acdes e transformacgdes feitas por eles na
prética educativa através de um questiondrio semi-estruturado, com dez questdes abertas, que
procuraram responder as categorias que emergiram ao longo do processo de pesquisa.

A avaliac@o dos resultados da pesquisa, foi realizada por meio de um questionadrio,
por considerarmos importante garantir o anonimato dos participantes e, conseqiientemente,
obter respostas mais verdadeiras. Embora entre o grupo tenha se mantido uma relacio de
respeito e colaboracdo em todas as etapas da pesquisa, acreditamos, que aqueles alunos mais
inibidos ou timidos se expressariam melhor se o instrumento de coleta de dados fosse
individual.

As questdes abertas do questiondrio permitiram aos participantes discorrer
espontaneamente, sem limitacdes e com linguagem prépria. Este tipo de questdo foi utilizada
com o proposito de obter respostas sinceras, contendo amplas informagdes, em que se pode
detectar melhor a motivacdo, a atitude, as opinides e a significacdo conferida pelos
respondentes ao que estd sendo investigado.

A metodologia da pesquisa-acdo e a metodologia qualitativa requerem abordagens

interpretativas de andlise dos dados coletados. Assim, procedemos a andlise de conteddo, por
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esta constituir de acordo com Bardin (1995, p. 137) um bom instrumento de induc@o para se
investigarem as causas a partir dos efeitos.

As categorias estabelecidas para a realizacdo da anédlise de conteido seguiram as
regras propostas por Bardin (1995, p. 120) da objetividade, produtividade, exclusividade,
homogeneidade e da pertinéncia. Os significados captados e lidos nas respostas analisadas
foram descritos e tiveram a sua compreensdo aprofundada na medida em que foram
interpretados e articulados com o contexto educativo, biopsicossocial, econdmico e cultural
dos participantes da pesquisa.

A andlise qualitativa dos dados, fundamentada no referencial teérico e pratico
construido ao longo do estudo, pretendeu avaliar como se constituem o processo de
ensino/aprendizagem, as priticas pedagdgicas e as estratégias e métodos de ensino dos cursos
da drea da saide do UNICS, para explicitar o contexto em que se realizou a pesquisa. E, ao
analisar os dados pretendemos, principalmente, compreender as mudangas geradas pelo grupo
na pratica educativa ao longo da pesquisa, assim como, levantar as contribuicdes da
abordagem pedagogica utilizada para a formacao dos profissionais da saide em consonancia

com os paradigmas assistenciais atuais.
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2. DA TRAJETORIA DAS PRATICAS EDUCATIVAS E DE SAUDE AO LONGO DO
TEMPO AOS DESAFIOS E PROPOSICOES PARA A DOCENCIA NA AREA DA
SAUDE NA PERSPECTIVA DO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Na construcdo do marco tedrico procurou-se contextualizar a influéncia dos
paradigmas tradicionais e da contemporaneidade na educagdo e na sadde, focando as praticas
pedagdgicas dos educadores e as agdes em saide dos profissionais da area. Em todo tragado
do referencial, este foi sempre entremeado com as respectivas fases histéricas, caracterizadas
por indicadores sociais, politicos, econdmicos, morais e culturais.

As modificacdes e os diferentes rumos percorridos pela educagdo na drea da satde,
substanciados na acdo e ideologia de pensadores das mais diversas épocas, mostra na
teorizacdo dos textos desde a antiguidade até os dias atuais, a forca de determinismos
impostos pela prépria sociedade e a dificuldade em mudar modelos e sistemas vigentes e, por
extensdo a dificuldade de modificar as praticas educativas, para que a partir de metodologias
inovadoras se tornem realmente capazes de conduzir a reflexdo, a acdo concreta e a
responsabilidade com um mundo mais justo e solidario, como preconiza o paradigma da

complexidade.

2.1 CONTEXTUALIZACAO DA INFLUENCIA DOS PARADIGMAS TRADICIONAIS
NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E NAS ACOES EM SAUDE DOS PROFISSIONAIS
DA AREA.

O paradigma newtoniano-cartesiano norteou o pensamento cientifico por mais de
trezentos anos, por esta razdo o denominamos de paradigma tradicional. Evitamos aqui
chama-lo de paradigma conservador, por considerarmos, que no contexto histérico em que
surgiu, foi revoluciondrio, uma vez que possibilitou a superagdo da visdo mitica, que
acompanhou a humanidade desde seus primérdios.

O paradigma anterior, teocéntrico, utilizava as forcas sobrenaturais para explicar os
fendmenos naturais. As doencas fisicas eram vistas como castigos divinos, a genealidade,

assim como, as desordens psiquicas, eram atribuidas as incorpora¢des demoniacas e, as
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normas e leis sociais expressavam a vontade de Deus. Desta forma, o poder divino, legitimava
o poder politico e economico. (CARDOSO, 1995, p.20)

Neste sentido, o paradigma newtoniano-cartesiano ao organizar o universo a partir da
linearidade determinista, ndo trouxe alento aqueles que estio & margem da sociedade, pois,
ainda estd presente na maioria das mentes, a desesperanca, que faz com que os individuos,
diante da inexorabilidade do futuro, deixem morrer seus sonhos ao romper com a sua
responsabilidade de constituir-se histérica e socialmente.

Se o paradigma tradicional foi revoluciondrio ao propor uma nova visdo de homem e
de ciéncia e, assim, promover um progresso cientifico e tecnolégico sem precedentes na
histéria, no campo politico e social, ndo produziu mudangas muito profundas. Mesmo tendo
fornecido as bases para a retirada do poder da Igreja, ao transferir este poder para a burguesia,
que instaurou o sistema capitalista, permitiu que homens antes sem nenhuma possibilidade de
ascensdo social, agora tivessem uma probabilidade, embora minima, de crescer socialmente.
Assim, o capital econdmico passou ou continuou a controlar a forma de pensar, os valores e
as percepgdes humanas.

Desta forma, podemos analisar as influéncias das correntes de pensamento
constituintes dos paradigmas que antecederam a poés-modernidade e, em especial, do
paradigma tradicional, no desenvolvimento cego e descontrolado da ciéncia e da tecnologia,
na atual caréncia de valores éticos e morais e, também, na desvalorizagcdo do caréter subjetivo
do homem, para que possamos entdo, compreender seus reflexos nas préticas de ensino e nas
acdes em sadde, especialmente no desempenho docente e profissional de enfermeiros e
farmaceéuticos.

As profissodes ligadas a satde surgiram do desenvolvimento e evolugdo das préticas
de saide no decorrer dos periodos historicos. As praticas de sadde instintivas foram as
primeiras formas de prestacdo de assisténcia, estando na sua origem, associadas ao trabalho

feminino. De acordo com Durant:

Os primeiros seres a praticar a medicina foram as mulheres, ndo porque eram as enfermeiras naturais
de seus homens e criancas (...) mas devido a agricultura, que deu-lhes conhecimento das plantas (...) e
capacidade de desenvolver a arte da medicina. (in WALDOW, 2001, p.22)

Mas, como o dominio dos meios de cura passou a significar poder, o homem
fortaleceu tal poder tornando-o mistico, através da alianca entre as artes de cura primitivas e
as praticas religiosas. As acdes em saide passaram, entdo, a ser desenvolvidas pelos
religiosos. Como descrito por Waldow (2001, p. 27) “o templo adquiria um duplo aspecto, de

igreja e hospital, presidido pelo sacerdote, que se convertia também em médico”.
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As préticas de satde deixaram de ser meramente empiricas, por volta do século V
a.c. com o surgimento da filosofia e o progresso da ciéncia, possibilitados de acordo com
Aranha (2009, p.61) pela constituicdo social e politica da Grécia, cujo ideal democrético era
escravista, ou seja, ‘“‘somente os homens livres eram cidaddos e podiam se dedicar as fungdes
tedricas, politicas e de lazer consideradas mais dignas gracas a libertacdo conferida pelo
‘braco escravo’”.

Neste periodo, segundo Aranha (2009, p. 66) ndo havia atencdo para a formacio
profissional e os oficios se aprendiam no préprio mundo do trabalho, no entanto, como a
“Medicina era considerada uma arte nobre e, portanto altamente valorizada pelos gregos,
passou a ser parte integrante do ideal grego de educacdo.” E sob a influéncia de Hipdcrates, a
cura das doengas passou a utilizar o método indutivo e da observagdo, baseando-se
essencialmente na experiéncia, no conhecimento da natureza, no raciocinio légico, e na
especulacdo filoséfica, continuando entretanto, limitada pela auséncia quase total de
conhecimentos anatomofisioldgicos.

Nas civilizag¢des antigas, as praticas médicas incluiam muitas das atividades que hoje
sdo realizadas pela enfermagem e pela profissao farmacéutica. Segundo Waldow (2001, p. 52)
“grande partes destas praticas eram realizadas pelo individuo que adotava a funcdo de médico
e outras eram delegadas as mulheres da familia, escravas ou servos, independentemente do
sexo.” As mulheres eram as responsdveis pelo parto e cuidados a gestante, em algumas
civilizagdes a pessoa que realizava as acdes em saide precisava ficar a disposicdo do médico
e do paciente para atitudes de cuidado como cozinhar, banhar, ajudar na deambulacio, na
limpeza do leito, etc.

Com relagdo a educagdo Severino (2006, p.623) relata que com base na pressuposta
universalidade da natureza humana, a educacdo era concebida como proposta de
transformacao aprimorada do sujeito humano, com vistas a sua formacao ética, “a qualidade
do sujeito humano como ser sensivel aos valores, com um agir cuja configuracdo se deixe
marcar por esses valores a que sua consciéncia subjetiva estd sempre se referindo.”

Aranha (2009) afirma que a educacdo grega embora “buscasse a formacdo integral
do ser humano, tinha uma orientagdo aristocrética, ja que os ‘bem formados’ ndo se ocupavam
com as ‘artes servis’, oficio dos escravos.” Portanto, ji neste tempo a cultura helenistica
promoveu a separagdo entre fisico e intelecto, teoria e prética, pois as pessoas na busca de sua
elevacdo cultural passaram a ampliar os estudos tedricos e restringir as tarefas manuais e

fisicas.
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Para este autor esta separacdo entre fisico e intelecto foi mantida também na
antiguidade romana até o século V d.C, j4 que a sociedade romana escravista também
desvalorizava o trabalho manual e valorizava a formagdo intelectual da elite dominante,
constituida por patricios e guerreiros. Aranha (2009, p.95) diz que no inicio a educagdo
romana era rural, militar e rude, baseada na modelagem e cabia aos mestres “estreitar os lacos
entre a crianga e o herdi, entre o exemplo e o futuro cidaddo.” Mais tarde a partir do contato
com a civilizagdo helenistica a educacdo romana “atingiu os requintes da formacgdo
enciclopédica, literdria e com €nfase na retdrica, cujo processo de aprendizagem era lento e
levado a efeito por meio de métodos de memorizacao entremeados com castigos.”

Foi também, no final do periodo conhecido como antiguidade romana (VII a.C — V
d.C), que a educagdo cristd ganhou forca. Depois que o cristianismo tornou-se a religido
oficial romana, os te6logos adaptaram os textos pagdos e a Igreja Catdlica passou a ser a
institui¢do detentora do conhecimento no Ocidente e, desta maneira exerceu nio sé controle
sobre a educacdo, mas também, sobre a fundamentacio dos principios morais, éticos, politicos
e juridicos da sociedade medieval.

Durante os periodos dureos do cristianismo, a Igreja recomendava, assim como faz
até hoje, a caridade e o cuidado aos pobres, velhos e doentes. No entanto a fé catdlica
provocou modificacdes de diferentes ordens no que se refere ao cuidado humano. De acordo
com Waldow (2001, p.53) “as pessoas cuidadoras, homens e mulheres, além das atividades de
conforto, limpeza de feridas e administracio de pocdes eram requeridas a demonstrar
humildade, paciéncia, docilidade e obediéncia.”

Até o século X as constantes invasdes no continente europeu provocaram O
despovoamento das cidades e um processo acentuado de ruralizacdo, que por sua vez levou a
constitui¢cdo de uma sociedade feudal aristocratica, cujo topo da pirdmide era constituido pela
nobreza e pelo clero, que detinham o poder econdmico na época. Os proprietdrios de terra
tinham liberdade e poder e os servos da gleba eram na verdade ‘escravos livres’.

A partir do século XI, porém, a atividade da burguesia comercial em ascensdo,
reavivou as cidades tanto do ponto de vista econdmico, quanto politico. Castro (1984) relata
que neste cendrio a efervescé€ncia cultural e intelectual provenientes da maior socializa¢do
entre os individuos e o cardter corporativo que assumiram as escolas de Artes, Direito,
Teologia e Medicina, culminaram no século XII com o surgimento das universidades. Estas
também controladas pela Igreja Catdlica, propiciaram segundo Waldow (2001, p.28) uma
nova realidade para o mundo: o grego era traduzido para o latim, favorecendo o acesso 4

filosofia cldssica, assim, como aos textos de Hipdcrates para a medicina, além disso, passaram
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a ser divulgados os conhecimentos isldmicos da astronomia, matemadtica e cartografia, bem
como os conhecimentos em farmacologia terapéutica e anatomia.

Assim, Tubino e Arienti (1984, p.30) dizem que a Universidade, como institui¢cdo
medieval, pode ser considerada como agente de mudanca, inicialmente quando conseguiu a
unificagdo do pensamento ocidental. Mas apds o século XIV, quando consolidou-se tdo rigida
e uniforme, ela tornou-se uma das grandes vertentes do conservadorismo da época.

Moraes (2000, p. 33) sintetiza, de uma forma geral, a visdo de mundo prevalente até
o século XV, dizendo que “o paradigma teocéntrico, trazia uma visdo de mundo orgénica, de
respeito a natureza e de interdependéncia de fendmenos materiais e espirituais, em que Deus,
a alma e a ética tinham grande importancia.” Com relagdo as praticas de saide no periodo
compreendido entre os séculos V e XV, constata-se que a saide da populagdo ficava a cargo
dos religiosos nos mosteiros e, o cuidado caracterizava-se por seu sentido de prestar ajuda,
caridade e de oferecer apoio espiritual. Ainda dentro do periodo cristdo, pode-se dizer que o
cuidado humano sofreu grandes prejuizos, a partir do século XIII, com o movimento do Santo
Oficio, que tornou os hospitais depdsitos de doentes, uma vez que muitos cuidados de satide
eram considerados heresias.

Moraes (2000, p. 33) coloca que “para o homem medieval a realidade era sagrada e a
ele cabia contemplar e compreender as criacdes divinas, com um respeito cego a autoridade
da Igreja e dos textos biblicos e gregos”, e justamente, por este ter sido um periodo marcado
pela forte repressdo a criatividade humana, a ocidentalidade ndo alcangou, naquele momento
histérico grandes avangos no que diz respeito ao desenvolvimento cientifico e social, até
mesmo porque as inovagdes, que pudessem ser de alguma forma interpretadas como
contrdrias aos ensinamentos biblicos, levavam seus criadores a fogueira para expiacdo dos
pecados.

J4 no século XV a natureza da ciéncia medieval comecou a sofrer modificagcdes em
decorréncia das disputas de poder entre clero e monarcas e entre nobreza e burguesia.
Segundo Aranha (2009, p.104) esta contradi¢do instaurada no seio da sociedade deu inicio aos
tempos do capitalismo. Para Capra (1982, p. 49) entre os séculos XVI e XVII houve uma
mudanca dristica na maneira como as pessoas descreviam o mundo e em todo o seu modo de
pensar.

No século XVI a Revolucdo Comercial, caracterizada pela mudanca de maos do
poder financeiro, que passou dos nobres proprietdrios de terra para 0s comerciantes
burgueses, permitiu a associacdo desta nova classe social, a burguesia, aos reis, que tinham

perdido grande parte do poder no periodo feudal, para a formacdo dos Estados Nacionais, com
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conseqiiente fortalecimento do poder absolutista e fragilizacdo da Igreja perante a Reforma
Protestante.

Neste interim o Renascimento, marcado por contradi¢des tipicas das épocas de
transicao, tendia a recusar todo e qualquer valor medieval para desviar o olhar humano do céu
para a terra, ou seja, o Renascimento explicita “o interesse na superagdo da contradi¢@o entre
o pensamento religioso medieval e o anseio de secularizagdo da burguesia.” Neste periodo,
enquanto que os nobres eram educados por preceptores nos castelos, a burguesia em ascensao
criou colégios para a educacdo de seus filhos como “homens de negdcios, a0 mesmo tempo
capazes de conhecer as letras e a cultura greco-latina e de dedicar-se ao luxo e prazeres da
vida.” (ARANHA, 2009, p.135)

O nimero de escolas proliferou rapidamente e estas assumiram a funcido de
educacdo pratica e moral, com vistas a formacdo do homem para ser livre e viver em
sociedade. A educagdo bdsica restringia-se a formacdo moral e a transmissdo de
conhecimentos e dava-se por meio de praticas rigidas e disciplinadoras, que incluiam os
castigos corporais. As universidades continuavam decadentes e impermedveis as novidades.
Enquanto que os protestantes, pela influéncia principalmente de Calvino e Lutero, defendiam
a educacdo universal e publica e a caracteristica humanista de valorizacdo da personalidade
autdnoma, repudiando a hierarquia para promover o restabelecimento do vinculo entre Deus e
o fiel, a Igreja Catdlica reagia criando a Companhia dos Jesuitas constituida com rigida
disciplina militar, com o objetivo principal de propagacdo missiondria da fé cristd e de luta
contra os infiéis e os hereges. (ARANHA, 2009)

Os jesuitas que pedagogicamente assumiam a repeticdlo e a memorizagdo de
conhecimentos, assim como a competi¢do entre os estudantes como fatores predisponentes da
aprendizagem, foram considerados conservadores no século XVII por retornarem a filosofia
escoldstica, e basearem-se em S3o Tomdz de Aquino e em Aristdteles, que deixaram de ter
sentido em um mundo no qual a revolucdo das ciéncias e das técnicas requeria um individuo
préatico e a legitimacdo da nocdo de que “a vida automatizada da sociedade independe das
condicdes particulares dos individuos” e, que, portanto eles devem aproveitar a vida sem
maiores preocupagdes ou responsabilidades, em relacdo aos rumos da sociedade em que
vivem. (SEVERINO, 2006, p.627)

No Brasil a colonizagdo assumiu aspectos relativos ao fato de que a burguesia
portuguesa permaneceu ligada a realeza absolutista, que por sua vez ainda refletia a
consciéncia medieval. Assim, Aranha (2009, p. 139) relata que, enquanto no restante da

Europa:
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Os ventos modernos exorcizavam a tradi¢do medieval, no Brasil implantavam-se formas de economia
pré-capitalista (...) caracterizadas pelo ‘modelo agrario-exportador dependente’ baseado na promogdo
do latifindio, da monocultura e da escravatura.

Neste contexto, a educac@o nao era meta primeira e, os jesuitas foram enviados da
Europa para que a Igreja aqui formada se constituisse em instrumento uniformizador da fé e
da consciéncia, de forma a garantir a unidade politica. Assim a educagdo jesuitica funcionou
também como agente de dominagdo de Portugal. No tocante as préticas de sadde os jesuitas
cuidavam se necessario fosse, dos individuos que estavam sob a sua tutela, tanto dos que
seriam “catequizados” quanto dos individuos que seriam “instruidos”, uma vez que tinham
consciéncia da impossibilidade de completar sua obra missiondria sem que interviessem na
cura dos individuos.

Embora, durante os trés primeiros séculos de colonizacdo, a sociedade branca
recorresse aos médicos, cirurgides e barbeiros vindos de Portugal, diante da escassez de
médicos, remédios e hospitais, até mesmo os portugueses opulentos nao hesitavam em adotar
os tratamentos com ervas utilizados pelos indigenas e até mesmo alguns artificios magicos de
cura trazidos pelos escravos africanos. Segundo Edler (2006, p.17) em maior escala, eram os
Jesuitas que tomavam para si o papel de curadores e aplicavam os conhecimentos aprendidos
com os fisicos e cirurgides nos precarios hospitais da Santa Casa de Misericérdia, além disso,
os jesuitas foram considerados os primeiros boticdrios do Brasil, pois se valiam dos
conhecimentos indigenas e dos recursos naturais para produzir firmacos para o tratamento das
doencas, como a “triaga brasilica, uma panacéia composta de elementos da flora nativa
brasileira, que chegou a ser a segunda maior fonte de renda da Companhia de Jesus.”

A difusdo da fé catdlica no Brasil provocou a determinacdo do altruismo e da
compaixao como principios e fim das a¢des em sadde, e fez que com o cuidado humano
ficasse durante muito tempo relegado aos religiosos e as mulheres da nobreza, cujas acdes se
destinavam a pura caridade ou ao reconhecimento social e, concentravam-se na oferta de
abrigo e conforto, sem, no entanto, haver uma preocupacdo maior com a cura das
enfermidades. Segundo Waldow (2001, p.53) no século XVI ja se fizeram na algumas
tentativas de institucionalizar o ensino das praticas basicas de saide e, como as mulheres eram
as responsdveis pela ajuda no trabalho de parto, “uma escola para parteiras foi aberta em
Paris.”

No século XVII, na Europa, havia a aspiragdo filoséfica a uma escola universal e a
uma pedagogia realista, mas de maneira geral as escolas, que estava predominantemente na

mao dos religiosos, continuavam ministrando um ensino conservador, nascia ai o dualismo
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escolar com a formag@o de um tipo de escola para a elite nobre aburguesada e outra para o
povo. Aranha (2009, p. 158) diz que ao olharmos algumas producdes cientificas desta época,
como, por exemplo, a de Coménio, percebemos grande preocupacdo “com o método, a
organizacdo do conhecimento, o emprego racional do tempo de estudo, a no¢do de programa,
o cuidado com o material diddtico e a valorizagdo do mestre como guia do processo de
aprendizagem”. Estas s@o as preocupagdes que marcaram o nascimento da escola tradicional.

Enquanto que na Europa se acentuavam as contradi¢des entre a pedagogia realista e o
ensino conservador, um grande distanciamento entre a vida da metrépole européia e a vida da
coldnia, permitiu que no Brasil do século XVII as missdes fossem fortalecidas. Os jesuitas
continuaram com o ensino conservador alheio a revolugdo intelectual do racionalismo
cartesiano e do renascimento cientifico e a instrucdo para a erudi¢do destinava-se a elite. Os
segmentos subalternos preparavam-se para a sociedade, aprendendo os oficios de forma
informal, por meio da propria préitica no trabalho.

Embora pensadores que viveram entre os séculos XVI e XVIII tenham influenciado
toda a era moderna e a ciéncia tenha se desenvolvido enormemente, a drea da saide enfrentou,
durante este tempo, uma grande crise. Pois, com a Reforma religiosa embora as praticas de
saide, nos mosteiros e conventos, fossem desenvolvidas pelos religiosos, nos hospitais e na
comunidade, onde monges e religiosas catdlicas tinham sido expulsas o pessoal cuidador, era
em sua maioria, formado por mulheres consideradas imorais e que nao tinham nenhum tipo de
formacdo. Além disso, a concep¢ao de cuidado humano proveniente da doutrina catdlica
como atividade altruista e caridosa dificultou a criacdo das profissdes farmacéutica e de
enfermagem, oficios que justamente pelo que foi exposto acima, passaram a ser considerados
inferiores na era Moderna. (WALDOW, 2001)

A Idade Moderna originada a partir da Revolucdo Cientifica, que foi iniciada por
Nicolau Copérnico, ao concluir que o Sol ocupava o centro do sistema planetario, entdo a
Terra e o Homem ndo eram o centro do universo e, que teve importante contribuicdo de
Galileu Galilei, ao introduzir a descricdo matemadtica da natureza e a abordagem empirica
como caracteristicas predominantes do pensamento cientifico moderno, surgiu a visdo do
mundo-maquina e um novo método de investigacdo cientifica. (MORAES, 2000, p. 34)

Segundo Capra (1982, p.54) quando Descartes a partir do ponto fundamental de seu
método, que é a duvida, passou a duvidar do conhecimento tradicional, das suas percepgdes
sensoriais e “até do fato de ter um corpo e, chegou finalmente a conclusio de que ndo podia
duvidar da existéncia de si mesmo como pensador, afirmando ‘Penso, logo existo’,” remeteu a

esséncia humana ao pensamento, que para ele estava separado do corpo.
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A excessiva énfase dada ao método cartesiano analitico de raciocinio levou a fragmentacdo do nosso
pensamento em geral e das nossas disciplinas académicas, levou a atitude generalizada de
reducionismo na ciéncia — a crenga de que todos os fendmenos complexos podem ser compreendidos
se reduzidos as suas partes constituintes. CAPRA, (1982, p. 55)

De acordo com Moraes (2000, p.37) “quem complementou o pensamento de
Descartes foi Isaac Newton, que deu realidade a visdao mecanicista do mundo ao sintetizar os
conhecimentos produzidos por Copérnico, Kepler, Bacon, Galileu e Decartes.” Capra (1982,
p.61) revela que para ndo contrariar a Igreja Newton assumiu como provavel que Deus tivesse
criado as particulas, a forca entre elas e as leis do movimento e, que tudo isso funciona como
uma maquina governada por leis imutdveis, pressupondo desta forma, a existéncia de um
determinismo universal. Estava entdo construido o novo paradigma politico, cultural, social e
educacional da época, que também pode ser chamado de Paradigma newtoniano-cartesiano.

Este paradigma emergiu num periodo em que as contradi¢gdes provocadas no
processo de desmantelamento da ordem feudal e da ascensdo da burguesia, ainda persistiam.
Porém com o mercantilismo estabelecido, os comerciantes financiavam algumas das forcas de
repressdo e dominagdo da monarquia absolutista, como o exército e a marinha e, os reis por
sua vez concediam beneficios que permitissem cada vez maior acumulag@o de capital aos
burgueses.

No inicio do século XVIII a burguesia enriquecida pelos resultados da Revolucio
Comercial ressentia-se do mercantilismo, que travava suas iniciativas de expansdo e, também
da alta tributagdo de impostos, com a Revolugdo Industrial e a mecanizagdo das industrias,
que provocaram a alteragdo do panorama socioecondmico, a classe burguesa passou a
reinvidicar o poder em detrimento da nobreza, explodiram as revolug¢des burguesas e foi neste
contexto que surgiram as idéias iluministas, que conferiram a razdo humana poder de
interpretacdo e organizagdo do mundo. (ARANHA, 2009)

Segundo Severino (2006, p.625) o pensamento iluminista que se instaurava “sob o
crescente impacto da constituicdo da sociedade burguesa e da formacdo dos estados como
entidades politicas autdnomas, foi marcado pela contradicio entre a lei interior do espirito e a
realidade concreta da vida politica”. A instalagdo de um sistema s6cio-econdmico capitalista,
ainda com pequeno desenvolvimento tecnoldgico, interessado sempre em maiores lucros, que
dependiam diretamente da exploracdo natural e da forca de trabalho humana, aliada, a
mudancga na imagem da natureza de organismo vivo para maquina derrubaram as restri¢des
culturais e valorativas da Idade Média, que condiziam a imagem da Terra Mae e com atitudes

comportamentais ecoldgicas.
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Todos os campos de discussdo no século XVIII, contribuiram para a formagao de
uma nova visdo de mundo, desvinculada da religiio e com uma imagem dessacralizada da
natureza, pois enquanto que a terra fosse viva e sensivel, seria uma violagdo do
comportamento ético humano levar a efeito atos destrutivos contra ela. Assim, no Século das
Luzes, os individuos ndo se contentavam mais em contemplar a harmonia da natureza,
queriam conhecé-la para domina-la.

Moraes (2000) diz que a ciéncia ao trabalhar com o raciocinio indutivo e dedutivo,
passou da observagdo dos fatos a criagdo de leis universais, fixas e imutdveis que regem os
fenomenos. Deste determinismo universal surgiu um conhecimento utilitirio e funcional, que
deu origem a idéia de que para compreender o real, era preciso dominar e transformar o
mundo, manipuléd-lo pela técnica.

O iluminismo foi marcado na economia pelo liberalismo, que representava as
aspiracdes burguesas de um Estado ndo-intervencionista. Na politica, as idéias liberais
opunham-se ao absolutismo e Rousseau retomando Locke promoveu numa perspectiva mais
democratica a legitimidade do poder resultante do pacto entre individuos, ou seja, a legalidade
do contrato social. Na moral, buscava-se a naturalizacdo do comportamento humano, pois se
considerava que o individuo nasce bom, mas € corrompido pela sociedade, que destrdi sua
liberdade.

No que diz respeito ao pensamento pedagdgico iluminista, segundo as reflexdes de
Rousseau a educagdo nio poderia continuar como fazia até o momento, educando para Deus
ou para a vida em sociedade, para ele a educagdo deveria procurar a espontaneidade original,
livre da escravidao dos hdbitos exteriores, desta forma o ser humano integral seria educado
para si mesmo, para viver de acordo com seus interesses individuais. A educacdo proposta por
Rousseau recusava o intelectualismo, que leva ao ensino formal e livresco e abria portas para
a valorizacdo da experiéncia, dos sentimentos, da ‘razdo sensitiva’. Aranha (2009, p.183)
retomando Suchodolski, diz que as reflexdes pedagdgicas de Rousseau consistiram na
“primeira tentativa radical e apaixonada de oposicdo fundamental & pedagogia da esséncia e
da criag@o de perspectivas para a pedagogia da existéncia”.

Ainda segundo Aranha (2009, p.183) no movimento de critica a educacdo
conservadora, no periodo iluminista, se insere também o pensamento de Kant, “que embora
nio concebesse as normas e modelos conforme a prépria existéncia concreta, também ndo
admitia o ideal educativo do modelo tradicional, de imposi¢do exterior ao individuo,” para
Kant cabia a educacio, desenvolver a faculdade da razio e formar o cardter moral. Segundo

Severino (2006, p. 626):
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Rousseau e Kant foram os mais significativos construtores iluministas no que se refere a uma
pedagogia, de acordo com a qual, a formac¢do humana, visada pela educacdo, passa necessariamente
pela considerag@o natural do homem como ser social.

Nesta perspectiva, o aprimoramento ou a degradacdo da consciéncia, da liberdade
moral e dos valores humanos, ndo dependem mais apenas da lei interior de sua vontade, mas
também das leis exteriores da vida social.

Ainda, conforme o autor supracitado esta participacio do elemento social na natureza
intrinseca do modo de ser humano torna-se marca caracteristica fundante da educacdo no
século XIX, uma vez que no século XVIII estas concepcdes filoséficas ndo alcancaram
diretamente as préticas educativas. Pois embora o projeto iluminista objetivasse tornar a

escola leiga e fun¢do do Estado, Aranha (2009, p. 193) ressalta que:

No Brasil composto por uma aristocracia escravista, com a economia agroexportadora dependente e

submetida a politica colonial de exploracdo, persistia o panorama do analfabetismo e do ensino
precério, restrito a poucos, ja que os jesuitas direcionavam-se mais a dar instrugdo aos burgueses e as
classes dirigentes e catequizar os indios.

Os filhos dos aristocratas que ndo estavam destinados a herdar suas terras eram
mandados, nesta época, para a FEuropa para cursar o ensino superior e formar-se
principalmente em medicina, direito ou engenharia. Pois, eram poucos os médicos e boticdrios
que se propunham a vir morar no Brasil do século XVIII, principalmente pelas condigdes
precdrias de vida da colbnia e pela auséncia de uma clientela com recursos. Quando estes
profissionais aqui chegavam, precisavam competir com jesuitas, curandeiros e pajés no
desempenho da profissdo, enfrentavam enormes dificuldades longe dos remédios europeus e,
além disso, tendo aprendido medicina nas universidades européias, desconheciam totalmente
a flora local e usavam muito pouco as plantas medicinais do pais, diferentemente dos
curandeiros africanos e pajés indigenas que as utilizavam de vérias maneiras, sempre
encarando o emprego destas plantas com um sentido mégico ou mistico.

Assim, Edler (20006, p.18) explica que embora algumas teorias da época, supusessem
existir, radicado em cada regido, o antidoto das doengas do lugar, e portanto, autorizassem a
assimilacdo da farmacopéia empirica popular, o cardter ritualista das praticas de satde
informais contribufam para que estas fossem desprezadas como bdrbaras pelos representantes
da medicina oficial, que lutavam ferrenhamente contra os que praticavam curas informais,
reclamando para si o controle do corpo doente, por meio do esvaziamento do sentido dos
conhecimentos terapéuticos populares, racionalizados sob a luz do saber erudito.

No século XVIII a coroa voltou os olhos para o dinheiro proveniente da

comercializacdo de farmacos e criou leis que regulamentavam o funcionamento das boticas
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entendidas como estabelecimentos comerciais que deveriam pagar impostos. Segundo o
Conselho Regional de Farmécia - RJ (2007) com a chegada da Familia Real ao Brasil “em
1808, foi criada a Botica Militar, que viria a se tornar mais tarde o Laboratério Quimico
Farmacéutico do Exército e, em 1832 foram criados os cursos de farmécia ainda ligados as
Escolas de Medicina do Rio de Janeiro e da Bahia.” Assim, Edler (2006, p.59) ressalta que os
diplomas de farmacia eram expedidos pelas escolas de medicina, embora a populacdo na
época ndo associasse esses diplomas oficiais a eficiéncia terap€utica e, apesar das leis
imperiais que determinavam a fiscalizacio sobre a comercializacdo de farmacos, “os
remédios, até mesmo os ilegais, podiam ser comprados em casas de ferragens e produtos
agricolas.”

No entanto, em 1839 foi fundada a Escola de Farmécia de Ouro Preto, a primeira a se
tornar autdbnoma em relacdo ao curso de Medicina, permitindo a oficializacdo da profissao de
boticério e a exclusividade destes profissionais como proprietdrios de boticas, antes estendida
também aos médicos. Os boticdrios, embora nio tivessem formagdo de nivel superior
precisavam realizar estudos tedricos e exames praticos, além de praticar a profissdo durante
quatro anos sob a supervisdo do mestre, que deveria atestar sua competéncia. (EDLER, 2006)

No que se refere a enfermagem no inicio do século XIX, as praticas de saide com
destaque especial as de enfermagem, ainda eram marcadas pelos ideais catdlicos de que o
cuidado e a cura constitufam um ato de humildade consciente e, portanto um componente vital
da caridade e compaix@o cristd. Assim, o trabalho de enfermagem era, em sua maioria,
realizado pelos religiosos catdlicos ou pelas mulheres consideradas a-morais e buscava a cura
fisica pela cura dos males da alma. Em contrapartida, os conhecimentos médicos, em sua
maioria, provenientes da pritica nos hospitais militares, por decorréncia das guerras,
contribuiram para que o cuidado humano tivesse um foco mais concreto e passasse mais tarde
a ser baseado apenas no tratamento de enfermidades do corpo fisico.

Segundo Waldow (2001, p.53) foi neste periodo na Alemanha, que se iniciou o
primeiro movimento para recuperar a enfermagem, com a lideranga de um padre no institudo
de Kaiserswerth, as diaconistas passavam por um processo de treinamento sobre as atividades
de enfermagem com duragdo de tré€s anos, que as habilitava tanto para a pratica quanto para o
ensino de enfermagem. Esta iniciativa foi marcada pela busca de valorizagao da enfermagem,
mediante a elevacdo dos valores morais do pessoal de enfermagem, que acentuou ainda mais a
relacdo autoritdria professor-aluno. No ensino de enfermagem, a subserviéncia, a organizacao
e o siléncio eram garantidos através da manutencdo, pelo professor, de uma disciplina

rigorosa e severa em sala de aula.
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Estes comportamentos de subserviéncia, disciplina e capacidade organizativa eram
altamente valorizados, como prerrogativas de eficiéncia no contexto da producdo fabril. E
para que se possa compreender a importincia que tinham para as pessoas no século XIX é
preciso lembrar que a retomada do ensino de enfermagem ocorreu em um periodo, cuja
consolidacdo do poder burgués repercutiu na expansio capitalista, que buscando matéria-
prima e mercado, deu inicio ao imperialismo colonialista.

Neste momento é que se comecava a perceber o impacto da Revolu¢do Industrial,
que modificou profundamente as relagdes de producdo, com o desenvolvimento do sistema
fabril e a conseqiiente divisdo do trabalho. Na agricultura, os avancos no conhecimento
cientifico permitiram o surgimento de novas técnicas de cultivo e novas formas de prote¢do
das culturas contra pragas, ampliando a produtividade. Este incremento na produtividade
agricola e industrial desencadeou a necessidade de transporte destes produtos, levando a uma
revolucao nos meios de conducdo, com o surgimento dos navios a vapor e a construgdo de
rodovias e ferrovias. Surgiram também novas fontes de energia como o petrdleo e a
eletricidade e acentuou-se o é&xodo da populacdo do campo para as cidades.

A urbanizag@o e a industrializa¢do criaram o fendmeno das criangas na rua e por
extensdo a necessidade de controlar o ‘corpo infantil’, para evitar os problemas sociais, que
dai poderiam decorrer. Este fator aliado a necessidade de qualificacdo da mao-de-obra para as
fabricas fez com que o Estado se esforcasse para oferecer escolas tanto no nivel elementar,
quanto no nivel secunddrio e superior, as quais estavam voltadas para a educacao gratuita dos
pobres, que consistia em instrucdo técnica, enquanto que oS ricos procuravam as escolas
tradicionais religiosas em busca de uma formacao classica e propedéutica.

Lentamente os governos conseguiram intervir até mesmo na educacio particular,
criando os sistemas educativos nacionais, por meio de uma legislacdo educacional, que
pretendia uniformizar o calenddrio escolar, o tempo, o curriculo e os procedimentos
pedagégicos. No entanto, neste processo de organizacdo do sistema educacional a dicotomia,
que destina a elite formacdo cldssica propedéutica e reserva aos pobres e trabalhadores
instrucdo técnica, ndo foi superada.

Pois, além de sofrer influéncia dos aspectos econdmicos e sociais referidos acima o
pensamento pedagdgico, era influenciado pelas concepcdes filosdficas e cientificas deste
periodo. No século XIX as reflexdes de Kant de que conhecer é um ato Unico, em que oS
dados empiricos, provenientes da experi€ncia sensivel, sdo organizados pelo sujeito por meio
da razdo e de uma estruturagdo logica, independente da experi€ncia, foram utilizadas por

Comte, como bases tedricas do positivismo. (MOARES, 2000)
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A filosofia positivista segundo Aranha (2009, p.205) exprime a exaltagdo provocada
na época de seu surgimento pelo avango da ciéncia moderna, que revolucionou o mundo com
a tecnologia, assim, esta filosofia traz em seu bojo o cientifismo, visao reducionista sob a qual
a ciéncia seria o Unico conhecimento vdlido. Desta forma, para os positivistas o método das
ciéncias da natureza baseado na observacdo, experimentacdo e matematizagdo, permite aos
individuos descobrir as relagdes invaridveis entre os fendmenos, ou as suas leis e, portanto
deveria ser estendido a todos os campos do saber e, como o comportamento humano é
determinado, bioldgica, geogrifica e historicamente, pelas mesmas relagdes invaridveis de
causa e efeito que presidem as leis da natureza, o método positivista deveria ser adotado
também em todas as atividades humanas.

De acordo com o pensamento positivo, os principios de experimentacdo e
quantificacdo definem o que é cientifico e, o conhecimento s6 € considerado relevante se for
comprovado cientificamente. Esta visdo fez com que até mesmo as ci€ncias humanas,
sociologia, psicologia e a prépria pedagogia passassem a utilizar um método semelhante ao
das ciéncias naturais para alcancar o rigor e a objetividade, determinados pelo positivismo
como carater de cientificidade.

Neste contexto, o ensino influenciado pelo paradigma newtoniano-cartesiano,
objetivava oferecer um conhecimento cientifico, objetivo e comprovado. Para tanto a
abordagem tradicional de ensino levou ao desenvolvimento de procedimentos metodoldgicos,
que enfatizavam a memorizacdo, cOpia e a aquisicdo a-critica de conhecimentos alheios,
prontos e acabados. Dentro desta abordagem os conteidos eram organizados de maneira
fragmentada e tidos como inquestiondveis. A ag¢do docente buscava a transmissdo das
informacdes, de forma que, os alunos pudessem repetir e reproduzir os modelos repassados.
(BEHRENS, 2006b, p.19)

A abordagem tradicional permitiu o desenvolvimento de priticas de ensino, que
enfatizavam o cumprimento de tarefas fragmentadas, fazendo com que os profissionais da
saide ndo vissem o paciente na sua totalidade. Assim, de acordo com o paradigma
newtoniano-cartesiano, com o pensamento positivista, e com o modelo capitalista, o trabalho
na saude é direcionado para a realizacdo de tarefas para o seu objeto, o paciente. E, no
entanto, as qualidades do objeto (paciente) ndo sdo levadas em conta, pois nido sio
consideradas importantes para o pensamento positivo. O alcance do positivismo na drea da
satide pode ser compreendido a partir da afirmagdo de Carvalho (1972, p. 21) “néo se avaliava
a eficdcia da assisténcia, mas, tdo somente, a funcionalidade € o volume do trabalho

executado”.
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Como podemos perceber, assim como o pensamento pedagdgico e suas praticas
educativas, as concepgdes de sadde e as suas praticas decorrentes, também sofreram ao longo
do século XIX a influéncia dos paradigmas vigentes. Segundo Capra (1982, p.57) Descartes
comparou o ser humano a uma maquina, um relégio composto de rodas e molas, cujo corpo
sauddvel é um reldgio bem-feito e o corpo doente pode ser entendido como um relégio mal-
fabricado, desta forma o papel dos profissionais da satide € intervir fisica ou quimicamente,
para consertar o defeito no funcionamento de um mecanismo especifico constituinte do corpo.
Este pensamento levou a uma visdo reducionista do ser humano, ao estudo de partes
fragmentadas do corpo humano, a centralizacdo do cuidado nos aspectos fisicos do corpo
doente e, mais tarde, j4 no século XX, refletiu na intensa especializacdo dos profissionais da
drea da saude.

A partir dos estudos de Virchow, Pasteur e Koch, quando a perspectiva da ciéncia
biomédica se transferiu do estudo dos 6rgdos corporais e suas fungdes para o estudo das
células e, finalmente, para o das moléculas e micrébios, os profissionais da saide passaram a
trabalhar com o conceito de etiologia especifica, tornando cada vez mais dificil lidar com a
interdependéncia corpo e mente. Desta forma, é possivel entender que o dualismo mente-
corpo, considerado uma criagdo cartesiana, na verdade ndo o €, pois como ressalta Capra
(1982, p.120) “a partir de alguns sintomas fisicos o préprio Descartes diagnosticava tensao
emocional e receitava repouso e meditacdo, admitindo assim a interagdo entre corpo € mente e
mostrando-se muito menos cartesiano que a maioria dos médicos atuais.”

O dualismo entre matéria e mente, corpo e alma, proveniente da interpretacdo do
pensamento cartesiano, juntamente com a visdo mundo-mdquina reforcada pela fisica
newtoniana, tiveram profundas repercussées no modo de pensar ocidental, na concep¢do de
saide e de doenga e, por extensdo no modo de organizacdo do ensino e do trabalho na area da
satide. De acordo Capra (1982, p. 116) “a influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano
sobre o pensamento médico resultou no chamado modelo biomédico, que constitui o alicerce
conceitual da moderna medicina cientifica.”

A abordagem biomédica limita-se a compreender os mecanismos bioldgicos
envolvidos numa doenga, deixando de fora toda a gama de fatores ndo biolégicos que
influenciam a satide e, desta forma apresenta sérias limitagdes para a promog¢ao e manutengao
da saide. Embora seja fato que, mesmo no século XIX a abordagem biomédica tivesse um
éxito limitado, neste periodo o conhecimento dos microorganismos e da sua capacidade de
desenvolver doencas e causar infec¢io em ferimentos, permitiu o surgimento de métodos

assépticos, que revolucionaram o campo da cirurgia. O avango da tecnologia médica, como a
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invencdo de instrumentos de diagndstico, como o estetoscopio e o esfignomamdmetro,
permitiram a localizacdo e classificacdo das patologias e a transferéncia da atencdo
gradualmente do paciente para a doenga ou caso clinico.

Capra (1982, p.123) relata que neste periodo “os hospitais foram transformados das
medievais Casas de Misericérdia em centros de diagndstico, terapia e ensino.” De acordo com
Edler (2006) a necessidade de aprender os métodos de diagndstico clinico, assim como,
aprender a utilizar equipamentos, como o estetoscopio, fez com que se percebesse o
inadequamento do ensino por meio de leituras e aulas tedricas e permitiu que os estudantes
aprendessem diretamente na pratica junto ao leito dos pacientes. Assim, centrou-se a
formacg@o médica no ambiente hospitalar.

Segundo Waldow (2001, p.54) “Florence Nightindale, durante a guerra da Criméia,
conseguiu organizar o ambiente do hospital militar e reduzir em 40% as mortes.” A partir dai,
criou o instituto Nightindale de ensino e passou a ter influéncia decisiva no ensino e na pratica
de enfermagem, principalmente quando seus esforcos para a reorganizacdo dos hospitais
militares atingiram outros paises e também os hospitais civis.

Para Waldow (2001) Florence Nightindale pretendia além de sistematizar o trabalho
de enfermagem, promover a valorizagdo da profissio e a moralizagdo do pessoal de
enfermagem, por meio de préiticas de ensino e de salide baseadas no autoritarismo, na
disciplina, na organizacdo, no servilismo e na docilidade. Porém, mesmo quando, a
enfermagem passou a pautar-se em fortes preceitos morais, ndo se tornou uma profissao
melhor conceituada e continuou a ser desempenhada, principalmente, por mulheres.

Segundo Silva (1986, p. 22) no século XIX “o trabalho da enfermeira ndo era
desprestigiado por ser feminino, mas era feminino por ser desprestigiado”. Assim como
ocorreu com o trabalho pedagdgico no Brasil, que por falta de professorado idéneo, ndo
atraido pela remuneracgdo parca, acabou sendo desvalorizado e assumido predominantemente
por mulheres, a partir da criagdo da Escola Normal da Provincia, em 1875, que preparava as
mogas para o desempenho adequado do papel de esposa e mae e, também, as habilitava para
lecionar nas escolas elementares, exercendo carreira do magistério.

Embora, na Europa, o século XIX tenha sido marcado pela tendéncia individualista,
prépria do liberalismo e sua nogdo excessivamente pragmdtica, foi também palco do
surgimento dos movimentos sociais, inspirados nas idéias socialistas de Marx e Engels, por
sua vez, preocupados com os fins sociais da educagdo, com o progresso € com a capacidade
de transformacdo e, de mudangas educacionais inspiradas por pedagogos como Pestalozzi e

Herbart, interessados na democratizagdo do ensino e na educagdo integral.
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Segundo Aranha (2009, p. 210) Pestalozzi defendia a extensdo da educacio a todos e
reconhecia como fung¢do social do ensino a formac@o completa pela qual cada um é levado 4
plenitude de seu ser, para tanto o individuo precisa ser visto “como um todo, cujas partes
devem ser cultivadas, uma vez que formam a unidade espirito-coragdo-mao correspondente as
atividades conhecer-querer-agir”’. Herbart também rejeitava a cldssica doutrina das faculdades
isoladas da alma, criticava os pedagogos que desvalorizavam a instru¢do e recriminava a
educacdo tradicional por ensinar muita coisa inutil para a acdo. Nas palavras de Aranha (2009,
p-211) Herbart desenvolveu uma pedagogia social e ética com finalidade de formar o caréter
moral por meio do esclarecimento da vontade, que se alcanca pela instrugao.

Neste periodo, na Europa, o Estado assumiu responsabilidade sobre a educacdo,
dando maior atencdo a educagcdo elementar, em contrapartida no Brasil, a intencdo de
instru¢do primdria gratuita a todos os cidadaos, que floresceu sob a influéncia da Revolugao
Francesa, carecia de respaldo politico, econdmico e técnico, resultando em uma situacio
bastante cadtica no ensino elementar. O que ndo impediu, que numa demonstragcdo clara do
carater elitista e aristocratico da educacdo brasileira, o Estado na constituicio de 1834
assumisse diretamente a responsabilidade sobre o ensino superior destinado a elite e atribuisse
as provincias, com infinitamente menos recursos, a funcdo de promover e regulamentar a
educacdo das escolas elementares e secunddrias dedicadas ao povo. (ARANHA, 2009)

Assim, num Brasil, cuja economia consolidava o modelo agririo-comercial com
tentativas iniciais de industrializacdo, para Aranha (2009, p.233) “as contradi¢des politicas e
sociais provenientes do embate, entre os setores renovadores, que aspiravam aos ideais
liberais e positivistas da burguesia européia e as forcas retrogradas da tradicdo agréria
escravocrata”, foram seladas por um governo desinteressado da educagdo popular e técnica,
que privilegiou as profissdes liberais destinadas a minoria, valorizando o ensino superior em
detrimento dos demais niveis, elementar e técnico, sem falar da pequena possibilidade de
instrucdo das mulheres, que contavam com pouquissimas escolas bésicas e eram excluidas do
ensino superior.

Na drea da sadde, as péssimas condicdes sanitdrias do império determinavam toda a
sorte de doengas, porém com o lento e crescente processo de urbanizacdo, que ja se fazia
sentir em algumas cidades brasileiras na metade do século XIX e com o aumento da
populacdo nestes locais, caracterizados pelo transito de um grande nimero de viajantes, estas
doencas comuns da época tiveram segundo Edler (2006) seu padrio alterado no periodo entre
1849 e 1855 com a irrupcao simultdnea das epidemias de célera e febre amarela. A eclosdo de

ambas as epidemias e a propagacdo rdpida e progressiva das doengas infecto-contagiosas,
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trazidas pelos europeus e pelos escravos africanos, geraram uma imagem do Império como
local insalubre e arriscado para o comércio.

Uma vez que ameacava a expansdo comercial brasileira, a questdo ‘saide’ passou a
constituir um problema econdmico-social e, assim, sob pressdes externas, 0 governo, entio,
assumiu também a assisténcia a saide. (CORENSP, 2005)

Foi neste contexto, que na década de 1880 ocorreram as reformas do ensino e da

satde publica, pois, de acordo com Edler (2006, p.61):

Apesar das limitagdes no campo da organizacdo sanitdria no final do século XIX, este periodo foi
marcado pelo desenvolvimento do ensino e das pesquisas sobre a flora medicinal brasileira e pela
elevacdo do status do fermacéutico, com a organizacdo de uma elite profissional em torno de
sociedades e periddicos cientificos, cuja preocupagdo centrava-se no aprimoramento das institui¢des
de ensino.

No final do Império, as reformas do ensino médico levantaram a bandeira do ensino
experimental e sob a influéncia da patologia celular de Virchow uma medicina de laboratério
se consolidava no horizonte da clinica. Com a criacdo dos laboratérios médicos e
farmacéuticos, eram necessarios mais profissionais farmacéuticos, o que favoreceu a criagdo
da Escola Superior de Farmécia ligada ao Instituto farmacéutico do Rio de Janeiro. Para o
ingresso no ensino superior de farmacia apds 1884 se exigia conhecimentos de quimica, fisica
e histéria natural e a Escola Superior facultava aos doutores em farmécia a possibilidade de
organizar cursos livres sobre as disciplinas que faziam parte do ensino oficial, porém esta
Escola sé funcionou até 1887, tendo seu fechamento coincidido com a crise do Império.

Com a queda da monarquia em 1889, comecou a Primeira Reptblica no Brasil, cujo
governo representativo, federal e presidencial deu autonomia aos estados, iniciando a
chamada politica café-com-leite, caracterizada pela alternancia de poder entre Sao Paulo e
Minas Gerais. Segundo Galleguillos e Oliveira (2001, p. 80) foi neste panorama que “em
1890 com a promulgacdo do Decreto n.791, iniciou-se o ensino de enfermagem no Brasil,
tendo como objetivo preparar enfermeiros e enfermeiras para trabalhar nos hospicios e
hospitais civis e militares, nos moldes das escolas francesas.” De acordo com estas autoras o
Hospital Nacional dos Alienados havia passado para controle direto do novo Governo
Republicano e diante da necessidade da capacitagdo de pessoal para realizar os cuidados de
enfermagem, foi criada a Escola Alfredo Pinto, dirigida por médicos, que também
supervisionavam o ensino e foi criada ainda a Escola Pratica de Enfermeiras da Cruz
Vermelha Brasileira para treinar socorristas voluntarios.

A educagdo na Primeira Reptblica foi marcada pela recusa a linha tradicional

humanista e pela criagcdo de espagos escolares organizados para o acolhimento do ensino
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seriado, num esforco de implantar a ‘ordem e o progresso’, mediante a promog¢ao do respeito
aos ditames higiénicos, necessdrios em um pais de epidemias; a introducdo do método
positivista e; a disseminac¢ao do ideal republicano. No entanto, segundo Aranha (2009, p.298)
para a consolidagdo do projeto politico republicano “era preciso mais que produzir e legitimar
um novo espaco para a educagdo. Era preciso também que novas referéncias de tempos e
novos ritmos fossem construidos e legitimados.” Assim, na constituicdo republicana a
educagdo secunddria e superior, ficaram a cargo do governo federal e, o funcionamento e
promogdo da educacio fundamental e profissional, foram reservados aos estados, reforcando
o viés elitista caracteristico da educacdo no Brasil e as disparidades entre os diferentes
estados, jd que os estados da regido Sudeste possuiam maior for¢a politica e econdmica.

Com o advento da Primeira Guerra Mundial, no Brasil, comecou uma lenta mudanga
do modelo econdmico agrario-exportador, sucedida por um surto industrial, que deu inicio a
nacionalizacdo da economia, com a redu¢do das importagdes devido ao nascimento de uma
burguesia industrial urbana e do aumento da classe operdria, que sob influéncia anarquista
passou a organizar sindicatos. A década de 1920 caracterizou-se como um periodo fértil de
contestacdo devido a influéncia da Revolugcdo Russa, da criacdo do partido comunista, das
greves sindicais, das expressdes culturais da Semana da Arte Moderna, as revoltas tenentistas,
da Coluna Prestes e, de tantas outras manifestagdes, que demonstravam o descontentamento
com a oligarquia dominante, fazendo criticas de ordem social e politica.

Os protestos e criticas sociais e politicas ndo eram exclusividade brasileira, as
décadas de 1920 e 1930 foram caracterizadas por fecundas discussées no campo politico,
cultural, social e educacional de todo o mundo. A producdo pedagdgica contemporanea sofreu
forte influéncia da filosofia positivista e das ciéncias humanas, influenciadas por sua vez pelo
método das ciéncias naturais.

A psicologia contribuiu enormemente para o pensamento pedagdgico, principalmente
no que se refere as teorias da aprendizagem. Mediante a autoridade da filosofia positivista,
surgiu o behaviorismo norte-americano, tributdrio das descobertas de Pavlov sobre o
mecanismo do reflexo condicionado. Para os behavioristas € importante o dominio sobre os
aspectos exteriores do comportamento, capazes de serem submetidos ao controle e
experimentagdo objetivos, tanto que Skinner acreditava na aprendizagem por meio de reflexos
condicionados e criou a técnica da instru¢do programada, com o intuito de criar a miquina de
ensinar. O behaviorismo estd nos pressupostos da orientacao tecnicista da educagio.

Os psicllogos gestaltistas, por sua vez, criticavam a concepcdo associassionista e

recuzavam o exercicio mecéanico no processo de aprendizagem, afirmando segundo Aranha
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(2009, p.260) que “de nada adiantam as memorizacdes por simples repeticdo, se ndo houver
esfor¢co do aluno para compreender a situacdo vivida em seus multiplos aspectos.” Para a
gestalt as experiéncias ricas é que levam o sujeito ao amadurecimento e a emergéncia de
insights.

Baseadas também nas pesquisas cientificas no campo da psicologia, medicina,
biologia, lingiiistica, entre outras ciéncias, estdo as teorias construtivistas, que buscavam
caminhos que pudessem dar conta da complexidade do processo de conhecimento. Segundo
Aranha (2009, p. 275) “do ponto de vista epistemoldgico para os construtivistas o
conhecimento resulta de uma construcdo continua, entremeada pela invengcdo e pela
descoberta.” Desta forma, os construtivistas, dentre eles Piaget e Vygotsky, superaram a
dicotomia entre o racionalismo herdado de Descartes e o empirismo legado inicialmente por
Bacon e Locke, que marcaram o modernismo, admitindo que “o conhecimento é construido,
ndo ¢ inato, nem dado pelo objeto, mas antes se forma e se transforma pela interagdo de
ambos.”

Assim, como a psicologia e as ciéncias naturais tiveram grande influéncia no campo
educacional, as teorias de origem socioldgica também marcaram profundamente o idedrio
pedagégico do século XX. O pensamento pedagdgico socialista formou-se no seio do
movimento popular e contribuiu para a compreensio da educacdo como instrumento de
desenvolvimento da sociedade, quer para adaptar os cidaddos a participacdo produtiva nas
atividades sociais, quer para discutir modos de recusa ao conformismo.

Assim, diante de uma pedagogia predominantemente intelectualista, idealista e
individualista, Durkheim, j4 na virada do século XIX e inicio do século XX, dizia que a
educagdo satisfaz antes de tudo os interesses da sociedade e, embora tenha criado uma
concepcao positivista e determinista, na qual a sociedade impde os padrdes educacionais, ele
conseguiu acentuar o cardter social da educacdo. Esta visdo da educacdo como ferramenta
social, apoiada na dialética de Marx, possibilitou o incremento das teorias pedagdgicas
socialistas, de acordo com Aranha (2009) defendidas principalmente por Pistrak e Makarenko,
que relacionam dialeticamente educacdo, sociedade e politica e atribuem ao professor um
papel militante ativo e a formag@o um caréter critico, para estimular a praxis revoluciondria.

Nesta perspectiva a escola deveria ser dindmica, ativa e preparar para a acgio,
considerando-se que a educacdo para o trabalho real e ndo simbdlico, é fundamental para a
superacdo da dicotomia entre atividade intelectual e manual. Assim, o trabalho como forca

engendradora do individuo e meio de producdo e reproducdo da existéncia, pressupde que o
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conjunto das relagdes sociais humanas se efetive com um minimo de equidade e liberdade, o
que exige a luta permanente contra a opressdao. (SEVERINO, 2006)

Neste sentido, Aranha (2009, p. 268) ressalta que Gramsci corrobora esta visdo da
educagcdo como importante meio de democratizacdo da sociedade e reconhece “o valor do
trabalho para a superacdo das dicotomias existentes entre o pensar e o fazer, entre a cultura
erudita e a cultura popular.” Segundo Gadoti (1999) Gramsci defendia a escola unitéria,
centro de democratizacdo, na qual os individuos se preparassem para as técnicas de seu
tempo, sem deixar de lado a cultura geral, humanista, formativa.

No campo educacional a década de 1920 foi marcada também pelo surgimento da
escola de Frankfurt em 1923, que é responsdvel pela formulacdo da teoria critica da
sociedade, segundo a qual a ética e a politica perderam a densidade em decorréncia da
hipertrofia do racional puro, que exorcizou o corpo e desencantou o mundo. (SEVERINO,
2006). Segundo Aranha (2009, p. 272) para os frankfurtianos, em especial Adorno e
Horkheimer, “os ideais da razdo emancipadora sonhados pelos iluministas foram deturpados
pela sociedade, em que ciéncia e tecnologia encontram-se a servico do capital e em que se
procede a dominagdo da natureza e do ser humano para fins lucrativos.” Assim, a escola de
Frankfurt propde uma educacdo critica, que permitisse superar a razao meramente
instrumental e colocar a razdo a servico da emancipa¢do humana, formando individuos
autébnomos e conscientes.

Outra importante corrente de pensamento pedagégico no inicio do século XX foi o
pragmatismo, que surgiu nos Estados Unidos e na Inglaterra e, se opunha a educagdo
intelectualista, idealista e individualista deste periodo, privilegiando a prética e a experiéncia,
uma vez que considerava verdadeiro somente aqueles conhecimentos uteis, tanto para a
satisfacdo das necessidades materiais, quanto para o desenvolvimento do ser humano e da
sociedade.

Nesta linha de pensamento se insere a de Dewey, que segundo Aranha (2009, p.262)
considera o conhecimento ndo como um fim em si mesmo, mas sim “voltado para a
experiéncia, assim as hipéteses sdo verdadeiras a medida que funcionam como orientadoras
da acdo e tem valor instrumental para resolver problemas colocados pela experiéncia
humana.” Este pedagogo fez severas criticas a pedagogia tradicional, principalmente ao
intelectualismo e & memorizacdo e, adotando a no¢do central de experi€ncia, propunha o
esfor¢o e a disciplina como produtos dos reais interesses dos alunos, os quais o educador
deveria descobrir para que “a experiéncia pudesse adquirir valor educativo, ndo se reduzindo

a artificialismo inécuo.”
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Acreditando ser a democracia uma forma de vida, possibilitada pelos significados
coletivos criados constantemente pela educacio, Dewey objetivava um ensino que preparasse
o aluno para a sociedade do desenvolvimento tecnoldgico e o cidaddao para a vida
democrética, sendo assim, acabou refor¢ando a adaptagdo do aluno a sociedade como ela € e,
de certo modo, representando os ideais liberais, sem colocar em xeque a ideologia burguesa.
De qualquer forma, apesar da valorizacdo das ciéncias experimentais e da influéncia da
ideologia positivista e capitalista, a pedagogia de Dewey foi extremamente importante pela
oposi¢do a escola tradicional, pela riqueza de aspectos inovadores e pela intima relacdo entre
teoria e pratica, ainda que, por ter atribuido a educagdo a funcdo de equalizar as
oportunidades, tenha fundado uma nocao de que a educacio seria a responsavel pela equidade
e igualdade, da qual decorreu o otimismo pedagégico da Escola Nova. (ARANHA, 2009)

Segundo Gadoti (1999) o pensamento pedagdgico da Escola Nova representou um
vigoroso movimento de renovacdo da educagdo depois da criacdo da escola burguesa, uma
vez que defendia a renovacdo na pesquisa pedagdgica e a busca de referenciais filosoficos e
cientificos que subsidiassem uma pratica educativa mais eficaz. O ideal escolanovista
pretendia uma educacdo ativista, com atencao a formacao do cidadao e, portanto, estimulava a
socializacdo dos estudantes, mas empenhava-se também em desenvolver a individualidade, a
autonomia permitindo ao educando aprender por si mesmo e aprender fazendo.

Este processo de educacdo precisava de métodos ativos e criativos, centrados no
aluno, assim os métodos de ensino significaram o maior avango da Escola Nova. Neste
enfoque, segundo Behrens (2005) Montessori, pretendendo a individualizacdo do ensino,
estimulava a livre atividade do educando e considerava papel do professor, dirigir as
atividades, respeitando o ritmo de cada um e facilitando a interacdo do grupo. Montessori
dava importancia ao ambiente de aprendizagem e desenvolveu um rico e abundante material
didético.

Um dos principais exemplos do avango relativo aos métodos alcancado pela escola
Nova é o método de projetos de Kilpatrik, que classificava os projetos em producdo de
consumo, resolucio de problemas e aperfeicoamento de técnicas. Outro exemplo de método
escolanovista, com enfoque globalizante, sdo os centros de interesse de Delcroy, que segundo
Zabala (2002, p. 197) “partem de um nticleo temdtico motivador para os alunos e, seguindo os
processos de observacido, associacdo e expressdo, integram conteddos de diferentes dreas do
conhecimento.” De fato, a Escola Nova contribuiu enormemente para o enriquecimento e a

discussdo dos métodos pedagdgicos e segundo Aranha (2009, p.265) “estimulou fortemente
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as primeiras reflexdes mais sistemdticas em pedagogia no Brasil a partir das décadas de 1920
e 1930.”

No campo da satide, a década de 1920 foi marcada pela intensa preocupacdo com 0s
crescentes problemas sanitdrios do pafs. Assim, segundo Galleguillos e Oliveira (2001, p. 81)
j& em 1920 foi criado com cardter emergencial o “curso de visitadoras sanitdrias, cujas
atividades sdo as raizes da Enfermagem em Saidde Coletiva.” No entanto, estas autoras
ressaltam que oficialmente se considera a introdu¢do da Moderna Enfermagem no Brasil em
1923, “mediante a organiza¢do do servigo de enfermeiras do Departamento Nacional de
Sadde Publica (DNSP), entdo dirigido por Carlos Chagas.”

Para Cordoni e Paulus (2006, p. 14) na Primeira Republica a assisténcia a saude
ofertada pelo Estado limitava-se as a¢des de saneamento e combate s endemias. “E também
dessa época, o surgimento e desenvolvimento do chamado ‘sanitarismo campanhista’,
fortemente presente até o final da década de 1940,” cujas campanhas visavam ao combate de
endemias, de modo que se pudesse garantir condi¢cdes adequadas de saide para os
trabalhadores empregados na producdo e na exportagdo, oriundas do modelo econdmico
agrario-exportador.

No entanto, de acordo com os autores supracitados, progressivamente, o Estado
brasileiro foi acentuando sua intervencdo no setor satide e, apds a segunda guerra mundial,
passou a assumir obrigacdes financeiras no que se referia a assisténcia a saide da populagao.
Neste momento se fazia importante controlar as epidemias para fortalecer e possibilitar as
atividades comerciais e industriais urbanas e também controlar os fervilhantes movimentos
populares, apoiados pela elite cultural e burguesa, que marcavam a década de 1920. Entao,
“em 1923 surgiu a previdéncia Social com a criacdo das Caps - Caixas de Aposentadoria e
Pensdo, que eram organizadas pelas empresas e ofereciam assisténcia médica, medicamentos,
aposentadorias e pensdes.” (CORDONI e PAULUS, 2006, p. 14)

No mesmo ano foi fundada uma escola de enfermagem, ligada ao Departamento
Nacional de Satide Publica (DNSP) e dirigida pelas enfermeiras da Fundacdo Rockfeller,
enviadas ao Brasil, também, com o intuito de organizar o servico de enfermagem de satide
publica. Nesta escola, que de acordo com Galleguillos e Oliveira (2001, p. 81) “em 1926
passou a ser designada Escola de Enfermagem Anna Nery e, em 1931, Escola de Enfermagem
da Universidade Federal do Rio de Janeiro”, o ensino de Enfermagem foi sistematizado e
caracterizava-se por uma formacdo de nivel superior, com exigéncias para o ingresso e
programas direcionados para o trabalho de enfermagem em instituicdes hospitalares,

atendendo a medicina curativa e hospitalar.
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Estes programas além de estarem imersos numa visdo dicotomica de teoria e prética,
ainda estavam impregnados por uma visdo fragmentada de saide. Segundo as autoras acima
(p-81) “somente 11% das disciplinas que compunham o curriculo teérico na Escola Anna
Nery eram voltadas a Sadde Publica e as disciplinas de estdgio eram quase todas realizadas
nos hospitais,” como até hoje acontece na maioria dos cursos de Enfermagem. Como o
programa de ensino desta escola serviu de base para todas as outras que a sucederam,
reproduziu-se de forma hegemonica o curriculo e os moldes norte-americanos, embora a
enfermagem brasileira tenha se institucionalizado num projeto que se pretendia voltado para o
coletivo.

A despreocupacdo do governo brasileiro durante a Primeira Republica com a saide
individual dos individuos, a interferéncia do Estado prioritariamente através de campanhas de
saide publica, restrita aos setores ligados ao modelo econdmico exportador e o
direcionamento do atendimento médico a oligarquia rural, refletiram neste periodo, na
atribuicdo de uma maior importancia ao papel do farmacéutico, que respondia as auséncias do
Estado, por meio da pesquisa, da producdo, da comercializagdo e da orientacdo do uso do
medicamento, e estabelecia, desta maneira, uma relacdo intrinseca de poder com os
individuos e com a comunidade. Em func¢ao disto o ensino ministrado nos cursos de farméacia
no inicio do século, era voltado para esta pratica profissional de atencdo a satude individual do
cidadao.

No entanto as exigéncias da formacdo e do perfil profissional de enfermeiros e
farmacéuticos comecaram a modificar-se a partir das mudangas ocorridas nos processos
produtivos e na prépria conformagdo econdmica e social brasileira. Os protestos sindicais,
culturais e politicos dos anos 20, incentivados pela burguesia urbana, em conflito com o
conservadorismo oligdrquico agrdrio e, portanto, desejosa de mudancgas politicas e
econdmicas, culminaram, apds a quebra da Bolsa de Nova York em 1929 e a conseqiiente
crise cafeeira, na Revolucdo de 1930.

O contexto sécio-econdmico poés-depressdo de 1929, gerou um clima de insatisfacdo
e insegurancga, que permitiu a expansio de ideologias de extrema direita e a constitui¢do de
ditaduras em diversos paises. No Brasil, Getiilio Vargas assumiu o governo provisério em
1930 e com o Golpe do Estado Novo em 1937 permaneceu no poder até 1945. Segundo
Aranha (2009, p.295) “sob influéncia das doutrinas totalitdrias européias, Getulio controlava a
estrutura sindical, subordinando-a ao Estado e manipulava a opinido publica pela propaganda

do governo,” que na verdade passou a exercer forte controle estatal, sobre a sociedade e a
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economia, imprimindo crescimento as indtstrias brasileiras, criando industrias de base como
as sidertrgicas e, promovendo a substitui¢do dos produtos importados pelos nacionais.

Na década de 1930 a transicdo da sociedade oligarquica para a urbana industrial,
redefiniu as estruturas de poder e o esforco para a industrializacdo resultou em mudancas
substanciais na educag@o. Esta década foi palco de férteis discussdes sobre educacdo e
pedagogia, nas quais os conservadores, representados pelos catdlicos, defendiam a pedagogia
tradicional influenciada por Herbart e os liberais democriticos eram simpatizantes da Escola
Nova.

Este periodo foi marcado pela publicagdio do Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova e pela criagdo do Ministério da Educacdo e da Sadde. O otimismo pedagdgico
possibilitou a geracdo do primeiro sistema nacional de ensino e a implantagdo da gratuidade e
obrigatoriedade do ensino primdrio, além de ter repercutido no empenho do estado de
transformar as faculdades isoladas em universidades. Assim, de acordo com Aranha (2009, p.
306) “os decretos de Francisco Campos imprimiram nova orientagdo, tendo em vista maior
autonomia didatica e administrativa, énfase na pesquisa, na difusdo da cultura e, ainda no
beneficio da comunidade.” A constituicdo de 1934 estabeleceu a necessidade de um Plano
Nacional de Educacio, que coordenasse e supervisionasse as atividades de ensino em todos os
niveis e, regulamentou as formas de financiamento, com cotas fixas para a federagdo, os
estados e municipios, estipulando ainda as competéncias de cada um dos respectivos planos
administrativos, sem, no entanto, acolher a maioria das reivindicagdes dos Pioneiros da Escola
Nova.

Segundo Cordoni e Paulus (2006, p.14) em 1930, sob a atuacdo do Ministério da
Educacgdo e Sadde as atengdes do governo até entdo, voltadas as agdes de cardter coletivo,
deslocam-se para a assisténcia médica individual. Durante o Governo provisério de Vargas
surgiram os Institutos de Aposentadorias e Pensdes (IAP) de grande porte, que abrangiam os
trabalhadores agrupados por ramos de atividade. Assim, o modelo inicial da assisténcia
médica nos mesmos moldes do seguro social norte-americano, nao era universal e baseava-se
nos vinculos trabalhistas, conferindo direito aos beneficios somente aos trabalhadores que
contribufam para a Previdéncia.

Quanto aos tratamentos ofertados pelo sistema de sadde, ja na década de 1930 pode-
se perceber um progressivo distanciamento tecnoldgico entre os laboratérios farmacéuticos
internacionais, caracterizados por um alto conteddo tecnolégico agregado e, a incipiente
inddstria farmacéutica brasileira, com uma capacidade de investimento cientifico e

tecnoldgico muito reduzida e, que por isso mesmo, manipulava no laboratério artesanal da
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farmécia, produtos sem a confiabilidade cientifica conferida pelo paradigma mecanicista, que
j4 havia comecado a estender seus dominios, através do positivismo sobre a medicina
ocidental. (SANTOS, 1999)

A partir desta realidade, em que o farmacéutico foi posto de lado, pelos objetivos
comerciais da industria farmac€utica estrangeira, perdeu o dominio sobre o conhecimento
especifico da area e a sua influencia sobre as diretrizes a serem implementadas neste
segmento comercial e industrial, o ensino na 4rea de farmdcia foi redefinido para atender ao
novo contexto. Ou seja, eram necessarios profissionais para atender ao mercado de trabalho e
ainda, de preferéncia que ndo questionassem o novo modelo de desenvolvimento

farmacéutico proposto. Assim, Santos (1999, p.40) ressalta que:

As disciplinas que eram as principais na definicdo do perfil de formagdo do profissional, como a
farmacotécnica e a farmacognosia entre outras, passaram progressivamente a ser marginalizadas e a
interacdo que os farmacéuticos tinham com as pessoas e a comunidade foram assumindo lentamente
um enfoque muito mais comercial que de agente de satde.

Podemos dizer que na década de 1930 a acep¢do de que o que vinha do exterior,
tanto no que se refere aos produtos, quanto no que se refere as idéias e politicas, tinha maior
respaldo cientifico e tecnoldgico, do que aquilo que se produzia no préprio pais, modificou os
rumos da profissdo farmacéutica e do trabalho de enfermagem no Brasil. Pois, neste periodo,
segundo Galleguillos e Oliveira (2001, p.82) o exercicio da enfermagem no paifs, que se
pretendia vinculado a satide ptblica, caracterizou-se definitivamente como voltado para o
modelo de assisténcia hospitalar. Este modelo evidenciava-se na formacdo das enfermeiras,
“cuja énfase na base clinica, fica clara pelo fato de que mais de 90% do ensino pratico era
realizado em hospitais e pelo fato de que houve no ensino aumento significativo de disciplinas

B

relacionadas ao atendimento do individuo,” comprovando novamente a predominancia do
modelo biomédico e voltado ao cuidado do corpo individual.

Com o Golpe do Estado Novo e a promulgacdo da constituicio de 1937, que
absorveu parte da legislacdo anterior, a educacdo sofreu algumas modificagdes relativas as
politicas, no entanto na pratica, embora o pafs tenha passado a investir na expansdo da
escolarizacdo, empenhando-se em incorporar um contingente cada vez maior de pessoas na
escola as mudancas nao foram tdo grandes.

Em pleno processo de industrializacdo os cursos mantidos pelo sistema oficial ndo
acompanhavam o ritmo de desenvolvimento tecnoldgico e industrial, embora a lei do ensino

secunddrio tenha previsto a sua reestruturagdo, se manteve a velha tradicio do ensino

secunddrio académico, proped€utico e aristocrdtico, que era procurado pelas camadas médias
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da populac@o, em busca de ascensdo social, em detrimento dos cursos profissionalizantes
mantidos pelo sistema oficial.

Em contrapartida o ensino profissionalizante a cargo das industrias e dos sindicatos,
que eram obrigados a oferecer escolas de aprendizagem aos filhos dos seus funciondrios, teve
éxito, principalmente entre as camadas mais pobres da populacdo, desejosas de
profissionalizacdo e, que ainda por cima, eram pagas para aprender, neste empreendimento
particular paralelo, formado pelo Senai em 1942 e, mais tarde, em 1946, também pelo Senac.
(ARANHA, 2009)

Observando os acontecimentos deste periodo histdrico, percebemos claramente o
fato de que antes mesmo de consolidar-se na prética educativa das institui¢des de ensino, o
ideal da Escola Nova fracassou, seja pela minimizacdo do papel do professor; pela
exacerbacdo ndo-diretiva que levou a preocupagdo excessiva com o psicoldgico,
intensificando o individualismo; seja pelo descuido no que se refere a transmissdo de
conteddos; seja por seu cardter ingénuo, que atribuia a esperanca de democratizacdo da
sociedade a ampliacao das oportunidades de escolarizacio.

E preciso reconhecer, no entanto, que apesar do Estado Novo ter promovido uma
educagdo a-critica, voltada para os interesses da classe hegemonica, ou seja, para o
atendimento das necessidades do mercado de trabalho, neste periodo ocorreu uma das maiores
ampliacdes educacionais da histéria do pais, em todos os niveis de ensino.

E, ainda, ndo se pode perder de vista, que num contexto mais amplo, na primeira
metade do século XX o capitalismo selvagem foi legitimado pela expansdo do pensamento
positivista, que adotou uma concepcdo de determinismo biolégico, histérico e geogréfico,
segundo a qual o individuo é sempre determinado por aspectos alheios a ele e, portanto, tem
pouco poder ou responsabilidade na modificacdo destes determinantes, externos e maiores do
que ele proprio. E também, legitimou-se pela influéncia das interpretagdes dos conceitos de
Darwin sobre a evolucdo, como a sobrevivéncia do mais apto, a lei do mais forte e a
decorrente competi¢do dos individuos e das espécies pela sobrevivéncia, que refletiram nas
leis de mercado, que por sua vez configuraram um sistema sécioecondmico promotor do
individualismo, da competitividade e da produtividade, cada vez maiores entre os seres
humanos, como se estes fossem maquinas de trabalho.

Assim, o periodo da republica populista, iniciado com a queda da ditadura de Vargas
em 1945, foi marcado no Brasil por sérias contradi¢des entre a ideologia politica e 0 modelo

econdmico. Por um lado o nacionalismo populista, buscava a identidade do povo brasileiro e
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sua independéncia e, de outro cedia a internacionalizacdo da economia, submetendo-se ao
controle estrangeiro.

Desta forma, sob influéncia internacional, na década de 1950, ocorreu a introdugdo
de alta tecnologia no ambiente hospitalar, que juntamente com o crescimento das industrias
farmacéuticas internacionais, tiveram forte impacto no trabalho e na educacdo em sadde. De
acordo com Waldow (2001) a necessidade de lidar com eficiéncia com o aparato tecnolégico
cada vez mais complexo e de administrar corretamente tratamentos sofisticados e novos
medicamentos, tornaram as ag¢des de enfermagem e farmdcia mais complexas e cada vez mais
distantes do cuidado humano.

Na conjuntura brasileira da época, profundamente influenciada pelo paradigma
newtoniano cartesiano, os esfor¢os para a redemocratizagdo do pais e, em especial da
educacdo, por quase quinze anos ndo sairam do papel. Em 1946 o anteprojeto da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), envolveu o debate entre as congregacgdes religiosas, proprietarias da
maioria das escolas particulares, que defendiam o slogan da liberdade de ensino e os
educadores escolanovistas, que defendiam a escola ptblica gratuita. Embora o anteprojeto
fosse avangado para a época de sua concepgdo, quando a LDB foi promulgada em 1961
estava obsoleta, e apesar do desalento dos intelectuais que pretendiam um projeto mais
democrético a década de 1960 caracterizou-se por uma profunda efervescéncia ideoldgica e
pela acdo efetiva de diversos movimentos para a educacdo, a promogdo da cultura e a
conscientizagdo politica popular. (ARANHA, 2009)

No entanto, em 1964, o golpe militar, desativou estes movimentos de
conscientizagdo popular e sufocou as iniciativas pedagdgicas, que visavam despertar o
espirito critico e criador dos alunos, levando-os a pesquisar € a ndo aceitar passivamente as
informagdes recebidas, uma vez que estas, ndo poderiam mesmo ser toleradas por um regime

comprovadamente autoritdrio. Segundo Aranha (2009, p.314):

O regime militar liquidou de vez com o nacional-desenvolvimentismo, optando por aproveitar o
capital estrangeiro para a ‘recuperagdo’ econdmica, baseada num modelo concentrador de renda, que
favorece uma camada restrita da populacio e submete os trabalhadores ao ‘arrocho salarial’.

A consolidagdo de um governo autoritario como o militar, repercutiu diretamente na
radicalizacdo do movimento estudantil, sob reflexos também da revolta estudantil de Paris em
1968, que buscava novamente o poder de participagdo e critica, perdido em decorréncia do
terrorismo instaurado nas universidades pelos militares. A ditadura se impds violenta e

durante a repressdo ocorreram exilios, assassinatos, ‘desaparecimentos’ e ‘suicidios’.
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Neste periodo a sociedade industrial, caracterizada pelos modos de producdo em
massa, reforcou a marca do paradigma tradicional na educacio, que enquanto politica publica
e social articulou-se ao projeto de sociedade em curso ou, melhor dizendo, que queria se
implantar, sendo na verdade idealizada e implementada pelas forcas hegemodnicas que
formavam ou estavam junto ao Estado. Segundo Aranha (2009, p.316):

Em 1966 vieram a piblico os acordos estabelecidos antes de 1964 entre o Ministério da Educagio e

Cultura brasileiro e a Usaid (Agéncia de Desenvolvimento Internacional dos estados Unidos), da qual
o Brasil receberia assisténcia técnica e cooperagio financeira para a reforma da educacéo.

Assim, a autora acrescenta (p.316) que no campo educacional, o periodo
correspondente a ditadura militar foi marcado por uma “reforma autoritdria, vertical e
domesticadora, que visava atrelar o sistema educacional ao modelo econdmico dependente,
imposto pela politica norte-americana para a América Latina.” Desta forma, os militares
tentaram aplicar nas escolas um modelo empresarial, cujo objetivo era formar mao-de-obra
qualificada para o mercado de trabalho e, por meio da educacio civica suprimir a formagdo
critica e politica dos estudantes.

Para tanto foi adotada a tendéncia tecnicista, cujos pressupostos tedricos podem ser
encontrados na filosofia positivista e na psicologia behaviorista, que valorizam a ciéncia
objetiva, passivel de verifica¢do, por meio da observagdo e da experimentagdo. Na educagio o
ensino tecnicista busca desenvolver habilidades e mudangas comportamentais através do
treinamento apoiado nas técnicas behavioristas de condicionamento e nos recursos da
tecnologia pedagogica. (BEHRENS, 2005)

Segundo Santos (1999) o tecnicismo no Brasil foi ainda influenciado pela visdo
taylorista, que separa concepgao de execugdo e, por conseqiiéncia, acentua a dicotomia entre
pensar e fazer. Assim o ensino propedéutico destinado a elite forma os lideres responsaveis
pelo planejamento e o ensino tecnicista destinado aos operarios, treina os individuos para a
realizacdo de tarefas fragmentadas, concebidas pelas cabecas pensantes. Outra corrente de
pensamento que influenciou a tendéncia tecnicista aplicada a educacdo foi a Teoria do Capital
Humano, que atribui a educagdo um valor econdmico, na medida em que, enfatiza a sua
funcdo técnica, considerando as escolas empresas especializadas em produzir instrucio,
mensura o valor humano com base no grau de instrucdo e relativisa os investimentos do
sujeito em educacao a sua possibilidade de ascensio econdmica e social.

Desta forma, a educacdo imbuida dos ideais de racionalidade, organizacdo,
objetividade, eficiéncia e produtividade, caracterizou-se por uma pedagogia tecnicista, que de

acordo com Saviani (1984, p. 16) buscou “planejar a educacdo de modo a dotd-la de uma
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organizacdo racional, capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em
risco sua eficiéncia e produtividade.” Assim, enquanto o paradigma moderno legitimava as
aspiracdoes da sociedade industrial, esta o reforgava, exigindo uma pritica pedagdgica,
semelhante a produ¢do de uma fibrica, em que os alunos obedeciam aos comandos do
professor e passivamente tornavam-se eximios copiadores.

E claro que esta concepgdo pedagdgica consolidou-se no bojo das politicas publicas
educacionais introduzidas pelos militares e, orientadas por Agéncias laterais. Em 1968 o
governo militar iniciou reformas no ensino superior, que abrangeram a extin¢io da catedra; a
criagdo e unificacdo dos vestibulares seletivos, para ‘resolver’ o problema dos excedentes dos
exames vestibulares; a aglutinacdo das faculdades em universidades para concentrar recursos
materiais € humanos, reduzindo custos e aumentando a eficdcia; a institui¢do dos cursos
basicos nas universidades para suprir as deficiéncias do segundo grau; a criacdo dos
programas de pds-graduagdo seguindo o principio da continuidade dos estudos e do aumento
do capital humano; a instituicdo de cursos de curta duracdo para atender rapidamente a
demanda por mao-de-obra; a criagdo dos departamentos na universidade e o estabelecimento
do sistema de créditos para romper a interacdo constante entre grupos estiaveis e atenuar a
politizacdo e a forga politica crescente dos estudantes e professores. (ARANHA, 2009)

Galleguillos e Oliveira (2001, p.82) trazem contribui¢des sobre o ensino de
enfermagem neste periodo. Segundo as autoras “o parecer CFE n.271/62 fixou o primeiro
curriculo minimo para os cursos de enfermagem com duracdo de trés anos e com a
manutencio das disciplinas relacionadas as clinicas especializadas, de cariter curativo” e
conseqiiente supressao das disciplinas voltadas a satide coletiva, até mesmo a disciplina Satide
Publica ja ndo era obrigatdria, mas sim facultativa como contetido de especializacdo. Em 1968
a preocupacdo com a necessidade dos estudantes de trabalhar e a possibilidade de evadirem
dos cursos, serviu de justificativa para a reducdo da carga hordria pritica de campo, a
semelhanca das atuais Diretrizes Curriculares para o Ensino de Graduacdo em Enfermagem.

Desta forma, o curriculo minimo de enfermagem foi reformulado em 1972, por meio
do parecer CFE n.163/72, criando as habilitagdes em Satde Publica, Enfermagem Médico-
cirdrgica e Obstetricia, para serem cursadas de forma optativa e enfatizando a necessidade de
especializacdo dos enfermeiros, para que pudessem dominar cada vez mais as técnicas
avangadas em satde, em razdo da evolucdo cientifica, uma vez que a profissdo médica passara
a necessitar de uma enfermagem especializada para juntas atuarem na assisténcia curativa.
Contudo, para diminuir o 6nus ao sistema de ensino, decorrente desta necessidade maior de

especializagdo, esta se dava durante a graduacao, prejudicando a formagdo mais geral.
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As modificagdes feitas nos curriculos de Enfermagem, assim, como as mudancgas nos
curriculos de Farmdcia, ocorreram na visdo de Germano (1985) em consonidncia com o
capitalismo favordvel ao consumo desmedido de medicamentos e a necessidade de
equipamentos médico-cirdrgicos, considerados fundamentais as empresas de saide. Assim a
preocupacdo exclusiva com o atendimento dos interesses corporativos, significou a
implementacdo de um ensino, que seguia uma visdo utilitarista da formagdo profissional,
guiado para a conquista de espagos no mercado de trabalho, definidos por sua vez, pelo
incremento industrial e pelo desenvolvimento médico-hospitalar, que demandavam
respectivamente, profissionais que desempenhassem fungdes na drea de medicamentos e
alimentos e na drea de diagnosticos e exames clinico-laboratoriais.

No que se refere ao ensino de farmécia, Santos (1999) ressalta que no primeiro
curriculo minimo implementado em 1962, substituiu-se a &nfase ao farmacéutico e, em
conseqiiéncia, as disciplinas que dariam importincia aos adjetivos deste, pelas disciplinas
voltadas a formacgdo do bioquimico voltado para o laboratério de andlises clinicas. Com isso
este curriculo acentuou ainda mais a fragmentacao, que ja vinha ocorrendo de maneira extra-
oficial, dos contetidos considerados importantes para a formagdo farmacéutica.

Em 1969 sob a égide da reforma universitdria, os preceitos contidos no acordo
MEC/USAID, atendidos pela Lei 5.540, de 28/11/1968, foram mantidos na Resolugdo 04/69
que estabeleceu o segundo curriculo minimo de Farmdcia, justificado pelas mudangas na
profissao farmacéutica, decorrentes da expansdo da inddstria e da visdo da farmicia como
estabelecimento comercial com um artesanato técnico em involucao.

Esta resolugdo de 1969 agravou a fragmentacdo dos conteidos de formacdo, na
medida em que reestruturou os cursos, criando as habilitacdes como Farmacéutico,

Farmacéutico-industrial e Farmacéutico-bioquimico. Segundo Santos (1999, p.86):

Isto manteve o estilo de formacdo com caracteristica amplamente informativa e com competéncia
relativa, tanto do ponto de vista técnico como politico, fazendo com que o farmacéutico perdesse toda
a sua dimensao social de um profissional da drea da saide que (...) ndo atende a sociedade.

A crescente subordinacdo do ensino e da atuag@o profissional, a divisdo técnica e
social do trabalho, ndo sdo prerrogativas apenas da drea da sadde, esta subordinacdo se
estendeu também aos niveis de ensino elementar e profissionalizante. Pois, além da reforma
universitaria, os militares realizaram ainda reformas no ensino de primeiro e secundo grau,
unindo o primdrio e o gindsio, suprimindo os exames de admissao e integrando o secundario e
o técnico, garantindo assim a continuidade de uma série para outra até o término do segundo

grau e o cardter de terminalidade, pelo qual o aluno teria uma profissdo ao acabar o ensino
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secunddrio. Reestruturaram ainda o curso supletivo e criaram o Mobral, para minimizar o
problema dos altos indices de analfabetismo. (ARANHA, 2009)

Estas reformas educacionais aparentemente tiveram vantagens no que se refere a
superacdo da seletividade com a eliminagdo do dualismo escolar, a extensio da
obrigatoriedade do primeiro grau, a profissionalizagdo de nivel médio para todos e a
integracdo do sistema educacional do primario ao superior. No entanto, também pela falta de
recursos e estrutura, a qualidade do ensino caiu, a profissionalizagdo nao ocorreu, mas sim a
formacdo de mao-de-obra desqualificada e barata, que aumentaram nossa dependéncia em
relacdo aos paises desenvolvidos, o senso critico e a consciéncia politica dos individuos foram
reprimidos e o carater seletivo do ensino foi até acentuado, uma vez que nas escolas
particulares destinadas a elite o ensino continuou propedéutico, conferindo aos alunos ricos
maiores chances de ocupar as racionadas vagas das melhores universidades. Segundo Aranha
(2009, p.320):

As reformas educacionais no periodo da ditadura tinham cardter politico e tecnocritico, em que 0s

valores de eficiéncia e de produtividade se sobrepunham aos pedagdgicos (...) e a alegada neutralidade

técnica, na verdade camuflava e fortalecia estruturas de poder, substituindo a participagdo democratica
pela decisdo de poucos.

Como podemos perceber a educacgao foi profundamente afetada pelos conhecimentos
cientificos que fundamentam o paradigma capitalista, e justamente por isso, as décadas de
1960 e 1970 foram também marcadas por uma enorme quantidade de teorias pedagdgicas
criticas. Dentre elas destacam-se as teorias critico-reprodutivistas, que analisavam os efeitos
da sociedade dividida em classes sobre a educagdo, considerando esta dltima, condicionada de
tal forma pela sociedade sectéria, que em vez de democratizar, reproduz as diferencas sociais,
perpetuando o status quo.

Os principais representantes critico-reprodutivistas sdo Bordieu e Passeron - com a
sua nocao de violéncia simbdlica, segundo a qual o ensino institucionalizado e burocratizado
permite uma acio pedagdgica autoritdria, que impde e dissemina a cultura dominante a todos
0os segmentos sociais - e Althusser - com a visdo de que a ideologia dominante ¢é
universalizada e assimilada pelos diversos estratos sociais, por meio da violéncia (exército,
politica, tribunais, prisdes, etc.) e, principalmente, por meio de institui¢des da sociedade civil,
que constituem os aparelhos ideolégicos do Estado, dentre eles a escola, que desempenha o
papel de inculcar a ideologia e impedir a real igualdade, reproduzindo a divisdo social.

(ARANHA, 2009)
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No final da década de 1970 a comunidade universitdria comeca a entrar em contato
com as teorias educacionais mais progressistas, levando muitos docentes a questionar as
praticas desenvolvidas até entdo e, finalmente, transformé-las. A extensa literatura critica
produzida a respeito dos periodos anteriores, na década de 1980, diagnosticou seqiielas
profundas na universidade e nos profissionais por ela formados. Segundo Santos (1999)
adotando concepgdes progressistas em educacdo as principais correntes do pensamento
pedagégico brasileiro, que se pronunciaram neste periodo, com um viés declaradamente
emancipatorio, enfatizavam as estreitas ligagdes do processo de criagdo, sele¢do e organizagdo
dos curriculos escolares com a dindmica da produgio e reprodugao social.

Neste contexto, foram importantes as contribuicdes de Bernstein para a compreensio
socioldgica das relagdes entre poder, significados e consciéncia; as andlises de Giroux, que a
partir do método dialético, procurou redefinir a importancia do poder da ideologia e da cultura
para a compreensdo das relacdes complexas entre escolarizacdo e a sociedade dominante,
construindo as bases de uma pedagogia radical neomarxista; e Habermas, que defendia uma
teoria pedagdgica comunicativa, critica e politicamente engajada. (Gadotti, 1999)

Faziam parte do movimento critico da educacdo no Brasil a teoria pedagdgica
progressista de Freire e a pedagogia histérico-critica de Saviani, Libaneo e Mello. Na
concepcao de Freire as teorias criticas em educac@o deveriam subsidiar a ac@o politica dos
educadores na luta contra a seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino nas
camadas populares, por meio de uma pratica pedagdgica democritica e emancipadora. Na
visdo de Saviani o poder transformador da educacdo relaciona-se diretamente com a
consciéncia e compreensdo que os agentes ativos t€m sobre a pratica social e as condig¢des
sociais, culturais e econdmicas concretas em que a prética educativa se realiza, sendo assim, a
educacdo ndo transforma direta e imediatamente a pritica social, mas 0s processos
pedagégicos devem contribuir para que a educacio esteja sempre a servico da transformacao.

Em consonancia com os movimentos sociais que integravam o projeto mais geral de
redemocratizagdo da sociedade brasileira em 1980, também na 4rea da satide evidenciou-se a
necessidade de uma ampla reforma intelectual, moral e politica na pratica profissional, que
tinha como propésito aliar os servicos de saide ao projeto da Reforma Sanitdria,
comprometido com mudancas nas condi¢cdes de vida das populagdes mais necessitadas.
Assim, se fazia necessdrio dar prioridade a redefinicdo da politica de formacdo e,
consequentemente, do trabalho da enfermagem e farmacia. (GALLEGUILLOS e OLIVEIRA,
2001, p. 83)
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A crise econdmica e politica decorrente do periodo de ditadura militar atingiu de
forma expressiva a drea da saudde e, de certa forma foi responsédvel pela disposi¢do para os
debates, que culminaram em 1986, na convocagdo pelo Ministério da Saude da VIII
Conferéncia Nacional de Sadde, com ampla participacdo da sociedade civil, na qual foi
decidido consensualmente que o reordenamento do setor de satdde, deveria passar pelo
estabelecimento de um Sistema Unico de Satdde, integrado pelos diversos servicos oferecidos
naquela época e que se achavam distribuidos por vérios ministérios. Este Sistema deveria ser
regionalizado para que nas diferentes situacdes de satide do pais pudesse ser efetivada a
Politica Nacional de Satdde. Esta politica teria por principio garantir um atendimento integral
de todos os cidadaos — como um direito — e em todo o territério nacional — como dever do
Estado. (SANTOS, 1999)

Segundo Galleguillos e Oliveira (2001, p.84) concomitantemente aos debates da
criacdo do SUS, buscou-se reorientar a estrutura da formacdo do enfermeiro, para tanto
construiu-se coletivamente novas diretrizes para o ensino de enfermagem. Em 1994, o CFE
reformulou o curriculo minimo, através do Parecer n.314/94, que instituia uma carga horéria
minima de 3.500 horas/aula, incluindo as 500 horas destinadas ao estdgio curricular,
desenvolvido sob supervisdo docente, que entretanto poderia ser feita a distancia, desde que
ancorada em um projeto de integracdo docente-assistencial. Os contetidos relativos a Satde
Pidblica, excluidos do curriculo minimo anterior, retornaram sob a designacdo de Saide
Coletiva. Entretanto, manteve-se a subdivisdo em especialidades médicas na drea temética
Assisténcia de Enfermagem, evidenciando a dificuldade de ruptura com a matriz que orientou
o ensino de Enfermagem desde seu inicio no Brasil.

No que diz respeito a farmdcia, os estudantes j4 mais organizados que os
profissionais foram as ruas em 1986 em diversas manifestacdes em vdarias cidades do pais.
Estes movimentos contribuiram para a elaboragdo da visdo que marcaria o perfil do
profissional farmacé€utico, assim como, a sua relevincia e contemporaneidade, no amplo
contexto do setor. Assim, no III SNCF (Semindrio Nacional sobre Curriculo de Farmécia) os
encaminhamentos que o ‘coletivo farmacéutico’ queria implementar na profissao se definiram
como a formagdo de um profissional de saide voltado para atender toda a dimensdo do
medicamento. (SANTOS, 1999)

Embora ndo tenha se atingido um consenso durante o semindrio, 0S seus
encaminhamentos continuam servindo de parAmetro para as discussdes em torno do curriculo
farmacéutico e na década de 1990 serviram para definir a formacdo do farmacéutico voltada

para o dominio de duas grandes dreas de igual importincia e que deveriam se integrar e se
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inter-relacionar: Saude Coletiva e Tecnologia. E os conhecimentos das Ciéncias Exatas,
Biolégicas, Humanas e Sociais Aplicadas fundamentariam de maneira integrada e
interdisciplinar as Ciéncias Farmacéuticas. No entanto, mesmo com enormes avangos nho
campo conceitual € preciso chamar atencio para a continuidade da fragmentacdo do ensino
farmacéutico, que refletia e era reflexo do campo profissional, influenciado pelas
necessidades corporativistas do capital.

O periodo pds-ditadura se caracterizou por um acelerado processo de globalizacdo
econdmica, que agravou o quadro de dependéncia tecnoldgica e econdmica do Brasil. E
como, infelizmente a estrutura econdmica determina o lugar e a forma de articulagdo da
educacgdo e da saide na estrutura social, a criacdo e proposi¢do de alternativas educacionais
ligadas a drea da saide ndo surgiram por um simples jogo do pensamento, mas tiveram
origem na experiéncia dos individuos com o mundo material objetivo, nas relacdes praticas do
homem com as coisas e nas relagdes das pessoas entre si, ou seja com o todo social.

Como conseqiiéncia, o final do século XX foi marcado pela introducdo de principios
cientificos que norteavam e respaldavam as técnicas e os cuidados de enfermagem e farmacia,
em consonancia com o modelo de desenvolvimento capitalista. Assim ocorreram mudancas
profundas nas praticas de saude, que sob as idéias mecanicistas, focavam a realizacdo
mecanica de atividades, sem énfase no pensar e no fazer. As préticas de satde passaram
entdo, num enfoque tecnicista, da técnica pela técnica, a realizar o cuidado humano,
obedecendo a manuais de técnicas, normas e procedimentos. Estes manuais ndo surgiram para
auxiliar na assisténcia ao paciente, mas para aumentar a produtividade da forca de trabalho em
satude diante do aumento da demanda de cuidados.

Neste momento histérico, marcado pelo liberalismo econémico e pela revolugdo
tecnoldgica, a abordagem tecnicista podia prover as necessidades da sociedade industrial, que
desejava funciondrios com conhecimento técnico especializado. Somando-se a este fato, a
visdo mecanicista legitimada ao longo dos trezentos anos anteriores, para a qual o corpo
humano é uma méquina e o mecanismo a ser consertado é olhado em sua especificidade.
Temos como resultado uma visdo educacional superior, em que cabe aos cursos da drea da
satde, preocupar-se com a formagdo de profissionais especialistas. Em decorréncia desta
concepcdo, os profissionais acabaram procurando cada vez atingir maiores niveis de
especializacdo, mais precocemente, de forma a alcancar status cientifico e maior
reconhecimento profissional, além de alcancar, é claro, maiores chances de ascensio social e

econdmica, enquanto capital humano.
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Devido ao aumento de trabalho e a escassez de pessoal, as enfermeiras passaram a
assumir a funcdo administrativa e de gerenciamento dos hospitais, distanciando-se do cuidado
humano direto. E por sua vez, os farmac€uticos também se afastavam da atencio a sadde, na
medida em que atuavam cada vez mais em laboratérios de andlises clinicas ou em indudstrias
quimicas. Assim, as institui¢des de ensino comecaram a preparar os auxiliares de enfermagem
para prestar os cuidados de enfermagem e os técnicos em farmdcia para a atencdo
farmacéutica.

Portanto, nas escolas de enfermagem o ensino continuou priorizando o conhecimento
médico, acrescido de uma énfase nas teorias e atividades administrativas, que buscavam
suprir as caréncias das instituicdes de saide, em detrimento das necessidades dos pacientes.
Nas escolas de farmicia a necessidade de mao-de-obra decorrente do incremento na
fabricacdo de medicamentos, norteava o ensino, para o saber fazer e para a formacdo de
profissionais primordialmente técnicos.

Segundo Almeida (1986, p. 29) “as técnicas foram as primeiras manifestacdes
organizadas e sistematizadas do saber de enfermagem” e em seus escritos encontramos a
descricdo do saber de enfermagem ‘“como a capacidade de desempenhar tarefas e
procedimentos, que sdo a arte da enfermagem”. Assim, é possivel perceber que o objeto da
enfermagem ndo estava centrado no cuidado do paciente, mas na maneira de executar as
tarefas.

A idéia de que para compreender o real é necessario dominar e transformar o mundo,
manipuld-lo pela técnica, decorreu do conhecimento utilitirio e funcional, produzido com
base no determinismo universal. Esta idéia teve reflexos determinantes na pratica de ensino
dos cursos da saide, em que os professores ensinavam a técnica, ressaltando sua importincia
e conferindo maiores notas aqueles alunos que desenvolvessem a técnica, de forma mais
parecida com o modelo transmitido pelo professor.

Segundo Behrens (2006b, p.22):

A forca do paradigma técnico atingiu todos os profissionais de Sadde, porém acredita-se que a
Enfermagem foi a drea mais afetada pela qualificacdo técnica no trabalho profissional. A enfermagem
alcancou um surpreendente crescimento profissional nesta abordagem.

O grande volume de pessoas, que precisa de atendimento da drea da satde, acaba
reforcando as atitudes focadas no desempenho técnico racional e objetivo. E possivel perceber
que a énfase na execugdo de técnicas com economia de tempo e de movimentos, representa
uma quantidade maior de atendimentos, e, portanto, satisfaz as exigéncias do mercado, que

sob influéncia capitalista, busca sempre aumento da produtividade e do lucro.
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Nao se pode deixar de reconhecer, que as técnicas sdo sim, parte importante do
conhecimento de enfermagem e farmécia. No entanto, ao enfatizar a reprodugdo de técnicas,
os cursos dessas dreas reiteraram a fragmentacdo, aumentando a dicotomia entre teoria e
pratica, mantendo-se distantes do pensar e desumanizando o cuidado.

Podemos perceber que em alguns cursos da drea da saide a teoria vem sendo
preterida pela epistemologia da pratica ou, pragmatismo, enquanto que em outros a
transmissdo de conhecimentos tedricos ocupa quase que todo o curso. A prépria existéncia de
uma matriz curricular nas Universidades com disciplinas chamadas “Estdgios” reflete a
fragilidade da integracdo teoria e pratica durante o processo de formagdo. A concepg¢io de
estigio na drea da saide como méo tnica do hospital cedendo espago para o treino dos futuros
profissionais, precisa ser modificada, enquanto que a Universidade deve ajudar a instituicio
de satide trazendo mais conhecimentos cientificos a serem incorporados na prética didria. O
cotidiano dos servicos de saide deve ser fonte de reflexdo sobre a pritica, de modo que
forneca subsidios para teorizagdes e para a busca das solugdes dos problemas que vao sendo
encontrados. Para tanto é preciso modificar primeiramente a concepgao teoria e pratica.

Neste sentido Gamboa (2009, p. 11) ressalta que a relagdo central entre teoria e
pratica:

Diferencia as diversas concepg¢des de educacdo, que podem ser agrupadas em duas grandes
tendéncias: a primeira d4 prioridade a teoria sobre a prética; e a segunda, inversamente, subordina a
teoria a pratica ou, no limite, dissolve a teoria na pratica. Diversas correntes se situam nessas duas
tendéncias. No primeiro grupo situam-se as pedagogias tradicionais, que centralizam a pratica
pedagdgica no professor e sua preocupagio nas “teorias do ensino”. No segundo grupo situam-se as
diferentes modalidades da pedagogia nova, que centralizam a prética no aluno e ddo énfase as “teorias
da aprendizagem”.

Para o autor o contraponto entre teoria e pratica na educacdo, se manifesta também
como contraposi¢cdo entre professor e aluno e entre ensino e aprendizagem e, a superagdo
desses contrapontos estd na compreensdo dialética da unidade de contrdrios, segundo a qual a
teoria e a prética t€m especificidades e diferengas, mas sdo aspectos insepardveis da acdo
humana, que formam uma unidade. Esta visdo dicotomica entre teoria e pritica, ensino e
aprendizagem, encontra formas de superacio nas teorias pedagdgicas criticas, fundamentadas
na producdo de grandes tedricos das pedagogias socialistas como Makarenko, Gramsci,
Manacorda, entre outros.

No Brasil, um dos exemplos de superagdo € trazido por Freire no seu didlogo com
Faundez, no qual os autores denunciam o ensino tradicional por privilegiar as respostas e

esquecer as perguntas e reafirmam que a base de todo conhecimento € a curiosidade e que
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todo saber é resposta a uma pergunta, apresentando propostas para a formacao do educador.
(FREIRE e FAUNDEZ, 1985)

Para estes autores um dos pontos de partida para a formacdo do educador numa
perspectiva libertadora e democrética seria aprender a saber perguntar e saber perguntar-se.
Na sua prética pedagdgica o professor deveria valorizar as perguntas, que se referem aos
problemas que estimulam a sociedade e que partem da propria existéncia cotidiana. Freire e
Faundez (1985, p. 52) consideram que enquanto a educacdo de respostas tende a ser
generalizadora, repetidora, inibidora e “domesticadora”, a educag@o de perguntas se apresenta
como uma proposta nova, criativa e apta a estimular a capacidade humana de assombrar-se,
de responder ao seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas essenciais e existenciais.

Outro exemplo de proposta de superacdo para a polaridade entre pedagogia da
esséncia e pedagogia da existéncia € a pedagogia tedrico-critica de Saviani, que embora
enfatize a distin¢do entre o ensino voltado para o dominio dos saberes sistematizados e a
pesquisa voltada para a elaboracdo de novos conhecimentos, defende a sua articulacdo na
necessidade de dominio dos conhecimentos disponiveis para assegurar a incursdo no
desconhecido. Assim, quando Saviani (1987, p. 66) confronta a pedagogia tradicional
(pedagogia da esséncia) e a pedagogia nova (pedagogia da existéncia), a semelhanca de
Suchodolski, propde integrd-las dialéticamente “para além das pedagogias da esséncia e da
existéncia”. Uma vez que considera que ambas as pedagogias isoladamente sdo idealistas e
ingénuas por pensarem a educa¢do como redentora da humanidade e por faltar nelas a
perspectiva historicizadora e o reconhecimento dos condicionantes sociais da educagao.

Para este autor a igualdade ideal defendida pela pedagogia da esséncia precisa ser
transformada na igualdade real, dependendo das condi¢des concretas e histdricas da existéncia
dos homens. E os contetidos formais, fixos, sistematizados e abstratos, precisam ser
transformados em conteddos reais, dinimicos, concretos, vivos e atualizados, de acordo com a
dinimica e problemas atuais da sociedade. Assim, da mesma forma, os métodos que propde se
situam para além dos métodos tradicionais e novos, superando por incorporacdo as
contribui¢des de uns e de outros.

A proposta pedagdgica histérico-critica aponta o cardter social da educagdo e por
extensdo do processo ensino-aprendizagem, que portanto, tem como ponto de partida a pratica
social dos alunos e professores, objeto de problematizacdo que demanda a apropriagdo de
instrumentos, tanto tedricos como priticos, para a compreensdo de sua complexidade e
posterior ‘catarse’, ou seja a utilizacdo dos instrumentos culturais como elementos ativos da

transformacao social, tendo assim a prética social, também como ponto de chegada. Gamboa
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(2009, p.17) ressalta que “através desse processo acontece uma alteracdo qualitativa, na
medida em que a prética social ndo é a mesma, embora dependa das condi¢des objetivas dos
agentes sociais ativos e concretos.” Assim, embora a pedagogia histérico-critica aponte os
limites da educacdo enquanto ferramenta de transformacdo, considera funcdo da prética
pedagdgica colocar a educagdo a servigo da transformacao das relacdes sociais de producao.

Da mesma forma que as teorias criticas, segundo Aranha (2009) as teorias
construtivistas de Morin e Perrenoud, ganharam forga no final do século XX e tiveram grande
influéncia no Brasil, principalmente no que se refere a elaboracdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, aprovados apdés a LDB de 1996, no sentido de recomendar uma
formag@o para além do actimulo de conhecimentos e de focar especialmente a questdo dos
temas transversais como a ética, a pluralidade cultural, o meio ambiente, a saide, orientagdes
sexuais e temas sociais locais.

Em 1990 as teorias pds-construtivistas também se sobressairam, por terem alcangado
uma visdo mais abrangente do que a construtivista sobre a aprendizagem, entendida agora nao
s6 como o desenvolvimento mental do sujeito que aprende, mas como um fendmeno grupal,
que depende da interagdo com o outro, com o contexto histérico cultural e com os demais
aspectos da realidade concreta.

No entanto, embora as contribuicdes das pedagogias construtivistas e criticas tenham
sido muito relevantes, ndo sé para o campo educacional brasileiro, mas de todo o mundo, a
histéria nos mostra que os encaminhamentos pedagégico-curriculares ao longo dos séculos
foram sempre determinados pelas for¢as hegemonicas e adaptados a uma demanda gerada a
partir do mundo do trabalho. E os cursos superiores de Enfermagem e Farmécia, criados na
mesma época, orientados pela mesma l6gica, baseados no modelo biomédico essencialmente
curativo e, desenvolvidos nos mesmos moldes, com curriculos fragmentados, ndo fogem a
esta regra.

Desta forma, temos hoje uma concep¢do de conhecimento e estrutura curricular
fragmentados e a formagdo foi reduzida ao mero treinamento direcionado para o atendimento
do ambito profissional. A prioridade concedida a realidade positivista, desfavoreceu
substancialmente a visdo humanitéria necessdria para a formacdo de profissionais sensiveis e
éticos. Assim, atualmente a enfermagem e a farmdacia vém sendo desafiadas pela sociedade a
aliar a competéncia técnica ao compromisso politico, resgatando a humaniza¢do do cuidado,
para realizar uma assisténcia, prevencdo, promog¢do e recuperacdo da saide humana,

significativa e relevante.
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E neste sentido ja surgiram e ainda estdo emergindo novas sistematizagdes tedricas,
que ndo aniquilam as experiéncias passadas no campo educacional, mas trazem um discurso
novo, situando o fendbmeno da educacdo ndo mais nas questdes politicas como queria o
iluminismo, ndo mais nas questdes cientificas como pregava o positivismo, nio mais nas
questdes metodolégicas com queria a Escola Nova. Essa nova concep¢do da educagdo, que
vem sendo forjada no contexto da contemporaneidade, parte da condicdo de contingéncia
imanente do préprio sujeito e, portanto, sua educagdo corresponde a sua prépria formacdo
cultural, na qual a vida e o ideal se unirdo de modo criador e dindmico, resgatando ainda, a

unidade entre histdria e sujeito.

2.2 A NECESSARIA SUPERACAO PARADIGMATICA NO ENSINO DA AREA DA
SAUDE.

A andlise das influéncias do paradigma tradicional nas praticas de ensino e de saide
ao longo da histéria mostra que as instituicdes de ensino superior, que formam os
profissionais da satdde, precisam abandonar o pensamento newtoniano-cartesiano, do
conhecimento pronto, fragmentado, autoritario, mecanicista e desconectado do contexto.

As universidades devem escapar do enfoque gerencial de producdo de conhecimento
para consumo, em que os erros sio punidos porque atrapalham os escores de produtividade. E
necessdrio que fujam do modelo tecnicista, da pedagogia da transmissdo, das disciplinas
estanques, com contetidos pré-estabelecidos. Para tanto devem buscar fundamentos e préticas,
que ultrapassem a racionalidade técnica e estimulem a reflexdo dos alunos sobre o seu real
papel enquanto cidaddo e enquanto futuro profissional da sadde.

O século XXI trouxe intimeros desafios, ndo s6 para a drea da saide, mas para
diversas classes de profissionais, assim como para as organizacdes familiares, religiosas,
empresariais e educativas. A ciéncia e o pensamento, guiados pelo paradigma tradicional,
provaram-se inadequados para lidar com situacdes complexas.

Desta forma, a transposicdo paradigmética tornou-se eminente. Porém, o processo de
mudanca paradigmaética € permeado de obsticulos e resisténcias. Cardoso (1995, p. 17) ao se
referir ao processo de transi¢do paradigmdtica escreve: “neste momento pode ocorrer um
didlogo de surdos entre escolas cientificas diferentes, cada uma justificando o seu préprio

paradigma”.
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Para Kuhn (1996, p.225) o paradigma é uma “constelacdo de crencas, valores e
técnicas partilhados pelos membros de uma comunidade cientifica”. Pautando-se no
entendimento de que um paradigma € a lente priorizada, por meio da qual, enxergamos a nés
mesmos, aos outros e ao mundo, em determinado espaco de tempo, podemos entender, porque
a transicdo paradigmdtica ocorre lentamente. Dificilmente o pensamento guiado por um
paradigma, que estd em questdo, conseguird avaliar outro paradigma, e mais dificil ainda, é
nos desligarmos completamente da nossa visdo de mundo. Parece mais razodvel que surjam
primeiramente novas idéias e novas aspiragdes, que gradativamente se transformardo em
novos fundamentos e novas reconstrucdes feitas a partir de constru¢des anteriores.

Portanto, acreditamos que a ruptura com o paradigma newtoniano-cartesiano nao é
necessdria e, que provavelmente nunca ocorrerd. Podemos comparar a transi¢do
paradigmadtica com a maioria das criagdes da natureza, como por exemplo, o DNA que se
duplica em uma célula velha e que ird compor duas novas células em formagdo. Este DNA
ndo é totalmente novo, mas resultado de um processo de replicagdo semiconservativa, em que
metade da molécula antiga € preservada em cada uma das novas moléculas. Da mesma forma,
uma crianca que nasce, ¢ um ser novo e completamente diferente dos demais seres existentes,
porém metade de sua informacgdo genética provém da mae e a outra metade do pai, nada é
inteiramente novo, a ndo ser a forma como os genes do pai e da mée se inter-relacionam na
crianca.

O que quisemos demonstrar com as comparacdes acima € que “a formacdo de um
novo paradigma ocorre nas entranhas do anterior. E este, por sua vez, nunca desaparecera
totalmente”. CARDOSO (1995, p. 17). Portanto acreditamos que a transicdo paradigmadtica
ndo implica em ruptura, que significa rompimento, corte, cisdo, mas sim, na superacdo do
paradigma newtoniano-cartesiano. Como diz O“Sullivan (2004, p.26) “precisamos de uma
transformacao evolutiva que transcenda as for¢cas do modernismo e, a0 mesmo tempo, que

seja capaz de inclui-las”.

2.3 OS PARADIGMAS INOVADORES E OS DESAFIOS DA DOCENCIA E DA
PRATICA PROFISSIONAL NA AREA DA SAUDE

No nosso pafs, indmeras sdo as questdes que podem ser apontadas como

responsdveis pela parca interagdo entre educacdo e sadde. E fato, que as condicdes de
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educacdo e saide de uma populagdo, sao reflexo das relacdes estabelecidas entre Estado e
Sociedade, dentre elas as politicas sociais, educacionais e de sadde.

Ao fazermos uma analogia entre as politicas nacionais dessas dreas, pautando-nos
especialmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o e nas orientagdes e principios
estabelecidos para o funcionamento do Sistema Unico de Satide no Brasil, vislumbra-se que a
operacionalizacdo de ambas ndo pode sob hipdtese nenhuma ocorrer de forma
individualizada, ao contrdrio necessitam fazer parte de uma agdo articulada com todo o
conjunto de politicas sociais mais amplas que envolvam a real igualdade e equidade de
direitos e a possibilidade verdadeira dos individuos exercerem sua cidadania.

De acordo com a LDB 9394/96 a educagdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e nas manifestacdes culturais. Assim a educagdo é sempre
0 substrato primeiro para o entendimento dos direitos e deveres firmados pelas politicas
publicas e para a co-participac@o na sua formulacdo, enfim para a formacao da cidadania.

Aranha (2006) diz que somos seres histéricos, ji que nossas agdes e pensamentos
mudam no tempo, na medida em que enfrentamos os problemas nédo s6 da vida pessoal, como
também da experi€ncia coletiva. Assim a condicdo humana é plasmada no conjunto de
relacdes sociais sempre em mutacao.

Hoje queremos a educacdo como atividade cientifica de busca e de interpretagao,
onde desafios presentes e futuros possam encontrar respostas e novas indagacdes, neste
sentido os educadores e as instituicdes devem concretizar na pratica as orientagdes das
Diretrizes Curriculares Nacionais. No entanto, embora na nova LDB se verifiquem tendéncias
que demonstram preocupacdo com uma formacido mais geral do estudante, com a inclusio,
nos curriculos institucionais de temas que propiciem a reflexdo, que levem a questionar
situacdes, sistematizar problemas e apontar solugdes criativas, é possivel observar que os
curriculos vigentes, tomando como exemplo a matriz curricular dos cursos de Farmicia e
Enfermagem, estdo transbordando de contetidos informativos em detrimento dos conteddos
formativos.

A configuragdo da educagdo remete a complexidade tecida em diferentes dmbitos
que compdem a dindmica social, passando por instdncias administrativas, pedagégicas e
formadoras, influenciadas profundamente pelo viés econdmico, o que dificulta a socializacdo
do conhecimento e a construc¢do da cidadania. Embora estas questdes tenham dado um salto
considerdvel com a nova Constituicdo Federal, que permitiu a promulgagcdo da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, quando comparada com a legislacdo
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anterior, Saviani (1997) ressalta que com a edicdo dessa lei mais uma vez se deixou escapar a
oportunidade de tragar as coordenadas e criar mecanismos que viabilizassem a construc¢io de
um sistema nacional aberto, abrangente e adequado as aspiracdes da populagdo como um
todo.

Neste sentido, a implementagdo da LDB mediou reformas curriculares em todas as
areas e niveis de ensino, mas como as caracteristicas educacionais da globalizacdo, tanto no
norte da Constituicdo Federal quanto da LDB, fazem parte da légica do capitalismo
transnacional, € preciso reconhecer que este processo ndo atingiu uma significativa
modificacdo da concepcdo de curriculo, que seguiu na mesma légica curricular tradicional e
sofreu apenas o acréscimo ou a retirada de disciplinas.

Estas alteragdes curriculares foram inspiradas no Relatério da Comissdo
Internacional para a Educag¢do no século XXI da UNESCO, e buscam formar um novo
trabalhador que possua caracteristicas necessdrias a economia flexivel, a partir do
desenvolvimento de competéncias, ou seja, de conhecimentos e habilidades necessdrias para
executar ou operacionalizar determinadas atividades.

Nos cursos de enfermagem o perfil académico tracado nos projetos pedagégicos de
curso vai de encontro ao profissional com formagao generalista, humanista, critica e reflexiva.
Um profissional capaz de intervir sobre as situacdes de doenca-satide mais prevalentes,
identificando as dimensdes dos seus determinantes e assim, atuar como promotor da satde
integral do ser humano. O perfil profissional adotado nos cursos de farmécia apontam para a
mesma direcdo dos cursos de enfermagem e, buscam ainda capacitar os individuos ao
exercicio de atividades referentes aos farmacos, as andlises clinicas e toxicoldgicas, ao
controle, andlise e producio de alimentos, pautado em principios éticos e na compreensao da
realidade social, cultural e econdmica do seu meio. (DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONALIS, RES./2/2002)

Analisando os fundamentos, principios, direcionamentos e projecdes disciplinadas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Enfermagem e de Farmdécia,
comparativamente com a filosofia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e as Politicas
Nacionais de Saide percebe-se no aspecto tedrico uma estreita convergéncia de objetivos e
finalidades, enquanto que na prética as acdes se fazem sectariamente e muitas vezes de forma
contraditéria, como se fosse possivel conceber curriculos sem uma forte articulacdo entre
teoria e prética, assim como, entre os conhecimentos de diversos campos do saber. Ou seja,

como diz Imbernén (2000, p.190) na prética os curriculos sdo concebidos sem que sejam
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considerados “um produto cultural, nicleo de relacdes entre educagdo, poder, identidade
social e construgdo da subjetividade.”

Para Miller (1997) ao longo do tempo a formacdo nos cursos de satide teve
defensores, voltados ao ensino com vistas ao cuidado global, a aten¢do a0 homem como um
todo, 2 intensificacdo do espirito humanistico; o ensino voltado para a profundeza do espirito
cientifico e do ensino direcionado a integracdo de conhecimentos das diferentes areas.
Entretanto as diferentes visdes do processo de ensinar e as teorias que as fundamentaram nos
planejamentos institucionais e nas praticas docentes até o final do século passado nido
mostraram de fato nenhuma mudancga paradigmatica.

O ensino tradicional continua sendo adotado e apesar de ser senso comum de que a
promog¢do da aprendizagem, embora ndo seja a unica, € a principal razdo do ensino, a
aprendizagem nem sempre tem real significado ou implica em mudanca de comportamento e
muito menos em preparacao para transformar a realidade do meio.

Até os meados do século XX a formacao dos profissionais em satde era vista como
tecnoldgica, institucionalizada, socialmente segmentada e dependente de um trabalho
coletivo, no qual se diluia a relagdo profissional — usudrio e os critérios de ética e
responsabilidade profissional, com pouco sentido humanitario. Este quadro favoreceu, no
ambito da formacgdo profissional, que os alunos aspirassem igualmente a uma préatica
autdnoma, altamente tecnificada, que os conduzia a especializagdo precoce, relegando o
aprendizado bdsico e o necessdrio destaque a relevancia da profissdo na drea da saide a um
plano secunddrio. (FERREIRA e AGUIAR, 2001)

Os debates para mudancas demonstram que ndo € mais possivel seguir estirando a
corda em dire¢Oes opostas, entre o individual e o coletivo, o curativo e o preventivo, 0
institucional e o comunitario, o tecnicismo e o humanismo, etc. Segundo Maranhdo (2001), as
principais criticas ao modelo vigente na formacdo de profissionais na drea de satdde sdo: a
grade curricular baseada em disciplinas com créditos a serem somados e desvinculados entre
si, excessiva fragmentacdo do conhecimento, desarticulacdo entre as ciéncias bdsicas e as
especificas; marcante tendéncia a especializagdo precoce; aprendizado centrado em
institui¢des de saide; avaliagdes baseadas na memorizagao e outras.

Diante deste quadro fica claro, que as novas orientacdes para os cursos da drea da
saide, devem evidenciar a integracdo entre teoria e pritica, pesquisa € ensino, € entre 0s
conteddos bioldgicos, psicoldgicos, sociais e ambientais, além do estimulo a participagdo
ativa dos alunos na constru¢cdo do conhecimento. A implementacdo destas orientagdes, no

entanto, depende da capacidade dos gestores, docentes e discentes de despir-se de antigas
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certezas sobre a educacio na 4rea da sadde, entendendo as vérias razdes para as mudancas que
se fazem necessérias.

O desenvolvimento de curriculos que integrem um conceito ampliado de saide, uma
atitude critica, porém permedvel as mudangas tecnoldgicas e a dindmica da realidade social é
um desafio permanente e demanda a formagdo de liderancas na Pesquisa e na Pés-Graduacio
stricto-sensu para servirem de apoio, na construgdo de estratégias inovadoras nos cursos de
formacao para a drea da satde. Até o presente, a mudanca da grande maioria dos curriculos
dos cursos de saidde se restringiu a agregacdo de novas disciplinas ou inclusdo de novas
praticas, diminui¢do das cargas hordrias, tornando ainda mais dificil a formacdo de
profissionais capazes de transformar a aprendizagem em processo continuo, de maneira a
incorporar, reestruturar € criar novos conhecimentos.

O que se percebe € que os cursos da drea da saide ndo t€m um projeto pedagdgico
que, pelo seu alcance social, é capaz de educar para as circunstincias que delineiam o século
XXI. Parece logico, porém, que modificagdes na estrutura curricular e organizacional dos
cursos de saude, focando aqui enfermagem e farmacia, nao sdo o Unico caminho para a real
qualificacdo formativa destes cursos, cabe também aos docentes o desafio de desenvolver sua
pratica pedagdgica de forma inter ou transdisciplinar, valendo-se de metodologias inovadoras,
para que a formacdo dos individuos aconteca efetivamente em congruéncia com a concepcao
do paradigma pés-moderno ou holistico da educagao.

E preciso assumir a importancia do desenvolvimento cientifico e tecnolégico num
contexto humano e ético, onde a busca da equidade e da efetividade se complementam, numa
pratica marcada pela relevancia e, pela melhoria dos padrdes de saide e de qualidade de vida
da nossa populacdo. Nesse sentido, fazem-se absolutamente necessdrias matrizes geradoras da
renovacdo do paradigma da formagdo de profissionais em saide, porque a tecnologia
continuard progredindo e as sociedades passardo a regular esses temas de diferentes formas, e
a drea da satide deverd desenhar os caminhos para uma efetiva mudanca. Caminhos que
passam dos conceitos e pressupostos da formacao e pratica dos profissionais da satde, para a
atencdo bdasica de saide como pré-condig¢do para alcangar a resolugcdo de problemas em nivel
individual e coletivo, mediante um trabalho transdisciplinar.

Cumpre lembrar que existe no nosso pais uma clara polarizacdo de sub-
desenvolvimento em algumas dreas, de significativo indice de doencas transmissiveis,
infecciosas e cronicas e de pouca atencdo aos fatores determinantes de saude, estas situacdes e

muitas outras ndo deixam de impactar a orientacdo da formacao profissional da saide. Assim,



66

a partir das dltimas décadas do século XX vem se evidenciando a crescente preocupacdo com
os sistemas de sadde e o aprofundamento das anélises sobre o trindmio satde-doenga-cuidado.

O certo é que as mudangas nos diferentes campos observadas tanto em paises
desenvolvidos, quando em paises em desenvolvimento estdo afetando de forma profunda os
sistemas de educacdo e saide em nivel mundial. Assim, o apelo a reorientacdo das politicas de
saide e educacdo, a crise da abordagem essencialmente tecnicista, a faléncia do modelo
mecanicista e positivista, o avanco do processo de construcdo da cidadania e a prépria
exigéncia da sociedade estdo a demandar, do sistema prestador de servigos e do aparelho
formador, uma profunda e extensa reformulagdo.

Historicamente o século XX é um marco na era da revolucgdo cientifica. As areas da
saide experimentaram enormes avancos, de forma a trazer contribui¢des valiosas para o
aprimoramento de técnicas de diagndsticos e tratamento de inimeras enfermidades. Mas por
mais paradoxal que possa parecer todo este arsenal de técnicas e metodologias sofisticadas,
aliado ao grande nimero de profissionais especialistas encarregados de zelar pela sauide,
pouco tem impactado sobre a saide das comunidades como um todo.

Embora o setor de saide seja um dos que, no campo das politicas publicas, mais tem
avangado, nos ultimos anos, frente a capacidade propositiva de mudangas, um longo caminho
ainda precisa ser percorrido pelo movimento da reforma sanitdria. Tornou-se imperativo
reconhecer que a realidade de saide tem a ver com o atendimento as necessidades
populacionais e que tal realidade se encontra determinada e articulada com a cultura das
institui¢des formadoras, com o processo que concebe a educagdo dos profissionais e com o
cendrio que envolve o mundo do trabalho em satde.

Desta forma, a sociedade, os profissionais e os educadores estdo a exigir um
repensar, vislumbrando caminhos para a constru¢io de um novo paradigma que possa
reorientar os conceitos e pressupostos da formagdo dos profissionais da 4rea da satide. Parece-
nos que as diretrizes bdsicas do Sistema Unico de Saude, de universalidade do acesso,
integralidade das agdes e controle social, devem ser a referéncia principal na constru¢do do
curriculo dos cursos da saide e na definicdo dos modelos de assisténcia farmacéutica, de
medicamentos e de enfermagem a serem seguidos.

Do ponto de vista do curriculo, as mudangas que hoje se fazem necessdrias estdo
refletidas na incorporagdo de conceitos essenciais relacionados ao planejamento, a promocao
da sauide e a prevencdo de doengas, na superagdo da fragmentacio do ensino e da transmissao
basicamente técnica nas disciplinas, sem maiores preocupagdes com uma visdo histdrica,

filos6fica e contextual dos conhecimentos trabalhados e da atuacio profissional. No tocante as
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novas tecnologias, métodos mais efetivos de ensino t€m surgido e sua aplicabilidade vem
sendo demonstrada em diferentes contextos e ambientes. O processo de formacgdo de
profissionais de satde, tem ido além dos espacos académicos e chegado as realidades sociais.
Porém, todo este progresso que vem sendo conquistado em relacdo a formacgdo destes
profissionais, continua sendo sectdrio, deixando muitas instituicdes formadoras a margem
deste processo, o que se reflete na impossibilidade de formar uma massa critica necessaria ao
processo de consolidagdo de mudangas.

Para atender as exigéncias das necessidades e mudangas culturais e sociais de nosso
tempo, os docentes precisam reavaliar e atualizar constantemente os seus conhecimentos, que
necessariamente devem ter um cardter inter, multi e transdicisplinar, de maneira que lhes
permitam, adotar um posicionamento aberto e dialdgico, partir de problemas concretos e
assumir a funcdo de docente-pesquisador. Nessa perspectiva, Gamboa (2009, p.18) considera
que a formagdo profissional dos educadores torna-se essencialmente mais complexa, ji que
precisa de respostas validas para os problemas e necessidades da sua pratica social e para a
realizac¢do de seus compromissos histéricos no sentido de potencializar a sociedade do futuro.

Novas capacidades precisam ser desenvolvidas para articular o dominio dos saberes
sistematizados e o potencial criativo da pesquisa cientifica, dos instrumentais técnicos e
tedricos necessdrios para a producdo de novas respostas para as necessidades histéricas da
sociedade na fase atual de profundos processos de transformacgdo. Essa formacgao profissional
exige a articulagdo da formacgdo tedrica sélida, com base no conhecimento cientifico, e a
formacao bdsica para a pesquisa e a produgdo do conhecimento em educagdo. No contexto do
conflito da expansdo quantitativa da escolaridade e os desafios da qualidade da educacio,
certamente a retomada dessas questdes essenciais da pedagogia podem contribuir para a
construcdo de uma formacdo qualificada nas brechas que as novas diretrizes curriculares
abrem para a sélida fundamentacido tedrica, a capacidade de se apropriar dos saberes
cientificos acumulados pela humanidade e a necessidade da formacao bésica para a produgdo
de novas respostas para os desafios da educacao.

O consenso atual é que o projeto pedagdgico de curso deve ser centrado no aluno
como sujeito da aprendizagem e, desta forma, o professor como facilitador e mediador desse
processo, pode focar o aprendizado em problemas, o ensino a partir da pesquisa e possibilitar
ao aluno que aprenda por si, tornando-se parte ativa no processo de aprendizado. Em termos
gerais de acordo com Maranhao (2001), o aluno pode ser responsdvel pelo seu aprendizado, o
que inclui a organizagdo do seu tempo e a busca de oportunidades para aprender; o curriculo

sendo flexivel, integrado e integrador, fornece uma linha condutora que se traduz em seus
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moédulos temdticos e nos problemas que deverdo ser discutidos. Assim, as institui¢des
formadoras de individuos e profissionais, poderdo oferecer oportunidades variadas de
aprendizagem através de metodologias inovadoras e conteddos curriculares, que contemplem
os problemas mais relevantes a serem enfrentados na vida pessoal e nas respectivas profissdes
de satide.

Atuando dessa forma a instituicdo educativa aberta as novas abordagens
pedagégicas, as tecnologias de informacdo e comunicacdo, bem como as necessdrias
mudancas sociais da contemporaneidade, estimula uma cultura investigativa, e possibilita aos
alunos o aperfeicoamento continuo de atitudes, conhecimentos e habilidades, o
desenvolvimento de competéncias para enfrentar situacdes diferenciadas e resolver
problemas, assim como, promove a formacao de individuos que pensem e ajam criticamente,
no sentido de gerar mudangas significativas nos ambitos pessoal, social e profissional, de
forma continua e autbnoma.

Neste sentido a universidade brasileira como um todo precisa repensar-se, redefinir-
se e instrumentalizar-se para lidar ndo sé com um novo homem, com multiplas oportunidades,
problemas e, riscos cada vez mais complexos, mas também com o novo mundo, que vem se
descortinando, numa complexidade vivencial progressiva, gerada pela velocidade com que
acontecem as mudangas. Com relacdo a isso, Buarque (2003) diz que a Universidade
brasileira precisa voltar a ser vanguarda critica da producido do conhecimento, porque ela faz
parte de uma rede mundial e o seu maior compromisso € o resgate da sintonia ética com os
verdadeiros interesses da populacao.

A universidade com certeza precisa superar as contradicdes que se reproduzem no
sistema formador e de atencdo a satide, determinando a organizacido de suas atividades com
base na re-interpretacdo das necessidades sociais provenientes das estruturas externas. Os
diversos atores que compdem o espectro da academia devem levar em conta que as mudancas
desejadas na prética farmacéutica partem do questionamento social do exercicio profissional
vigente. A universidade deve atuar sobre a transformacdo dessa pritica mediante uma
estratégia educacional adequada, que permita a constru¢do de um novo saber a partir da
compreensdo da inser¢do social da Assisténcia Farmacéutica e de Enfermagem e da
incidéncia sobre as relacdes sociais de producdo em que estd imerso o exercicio dessas
profissdes e os seus objetos de trabalho, para que assim, a universidade possa realmente

desenvolver o seu potencial libertador.
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2.4 PROPOSICOES PARA UMA PRATICA EDUCATIVA RELEVANTE NO
PARADIGMA DA COMPLEXIDADE.

Ao nos propormos a produzir modificagdes na pratica educativa dos cursos da drea
da saude, assumimos a necessidade de estabelecer de antemado uma nova referéncia tedrica
conceitual, por considerarmos que enquanto a referéncia vigente, de fundo ideoldgico
cartesiano e positivista, ndo for revertida, acontecerdo somente inovagdes educacionais na
aparéncia e na superficie. Nao podemos deixar de considerar que a educagdo como sistema
social institucionalizado, tende a perpetuar o comportamento, a moralidade e os valores da
sociedade onde funciona e, embora discurse na dire¢do da mudanca, busca na maioria das
vezes apenas inovacdes educacionais, sem, no entanto alterar a esséncia e o fundo (TUBINO
e AREINTI, 1984).

A mudanga real no campo educacional, tem compromisso com a revisdo do marco
tedrico conceitual de referéncia, uma vez que a necessidade de transformacdo advém
justamente da impossibilidade de seguir com os moldes da educagdo tradicional, numa
realidade de mudanca social extremamente intensa e veloz, que obriga a sociedade a se
programar para um mundo futuro desconhecido.

Assim, a educagdo considerada na multimensionalidade da vida social, em que se
relaciona com as dimensdes politicas, econdmicas e ideoldgicas, s6 poderd contribuir para a
modificacdo do status quo quando constituir-se como promotora da mudanca social e para
tanto, € preciso que supere a visdo reducionista, ensejada pelo paradigma newtoniano-
cartesiano e fundamente-se no paradigma da complexidade ou paradigma holistico.

No contexto atual, em que a humanidade se viu diante de inimeros problemas
complexos, para os quais o paradigma tradicional ndo possui respostas, o paradigma inovador
traz uma no¢do de mundo de totalidade, de interconexdo e de inter-relagdo e, busca a
reaproximacgdo das partes para reconstruir o todo, como fica claro na declaragcdo de Morin
(2000, p.38) de que h4 interdependéncia “entre o objeto do conhecimento e o seu contexto, as
partes e o todo, o todo e as partes, e, as partes entre si”.

O paradigma holistico definido por Weil (1987) considera cada elemento de um
campo como um evento refletindo e contendo todas as dimensdes do campo. E uma visio na
qual o todo e cada uma de suas sinergias estdo estreitamente ligados em interacdes constantes

e paradoxais.
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Na drea da saide o paradigma holistico produz transformagdes profundas. A visao
sist€émica é uma revolugdo na forma de pensar dos profissionais da satde. O homem, que era
visto de forma tdo fragmentada, que os profissionais formados se especializavam no cuidado
de apenas um sistema ou 6rgdo, ¢ agora tomado como um ser inico € a0 mesmo tempo total,
perturbando a comodidade, daqueles profissionais extremamente especializados, mas que
carecem de uma visdo mais abrangente.

Acostumados com a medicina curativa, j4 que a mente e o campo social ndo eram
levados em conta, os profissionais da satide, cuja tnica atribuicdo era restaurar 0S processos
fisiolégicos do corpo, atualmente se véem obrigados a abordar o processo satde-doenga a
partir de uma visdo de totalidade do homem, como ser bio-psico-social, e assimilar a
necessidade de uma medicina realmente preventiva, com objetivo de manter a satde. O
cuidado farmacéutico e de enfermagem, antes tdo objetivo e racional, que fazia dos pacientes
nimeros e casos clinicos, tem hoje, necessidade de resgatar a visdo humanista, para promover
melhoras efetivas na saude.

Porém, a mudanga do paradigma mecanicista para o paradigma holistico tem
ocorrido de diferentes formas e em diferentes velocidades nos varios campos cientificos. Isto
se deve ao fato de que a transi¢do paradigmatica requer uma expansao nio apenas de nossas
percepgdes e maneiras de pensar, mas também de nossos valores (CAPRA, 1996, p.27).

Valores e formas de pensar sé sdo modificados por meio da educagdo. Essa
afirmacg@o encontra respaldo nas colocagdes de Behrens (2006a, p.18) de que a educacdo tem
papel fundamental no processo de mudanga paradigmatica, a qual depende da difusdo da nova
visdo de homem, de sociedade e de mundo proposta pela visdo sistémica. Assim, a educacao
desempenha importante papel na formacdo de cidaddos conscientes, responsiveis e
comprometidos com a transformacao social. No entanto, segundo Yus (2002, p. ix) a transi¢ao
paradigmatica na educagdo, vem sendo proposta, sob o nome de ‘educacdo holistica’, de
forma marginal por educadores inovadores.

A maioria dos professores e alunos foi educada, desenvolveu seus conhecimentos
cientificos e sua visdo de mundo a partir da epistemologia positivista e do paradigma
newtoniano-cartesiano, fundamentados num pensamento reducionista e fragmentador, em que
prevalece a objetividade, a racionalidade, a interpretagdo mecanica e a Gtica da linearidade
determinista.

Mesmo que o paradigma tradicional esteja em crise e, nds aceitemos que O

paradigma da complexidade ndo é mais emergente, pois j4 emergiu, o paradigma anterior
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ainda norteia o pensamento da maioria dos cientistas e tem repercussdes profundas e
fortemente arraigadas nos mais diversos campos.

O paradigma newtoniano-cartesiano € 0 pensamento positivista sem ddvida
possibilitaram grande desenvolvimento cientifico, tecnolégico e avancos significativos de
ordem material, mas, em contrapartida, como afirma Cardoso (1995, p.31) residem neles,
também, as causas da depredacdo do ambiente fisico, social e interior e, da crise
multimensional que vivemos hoje.

Desta forma, o homem objeto perceber que possui um imagindrio sem limites e, que
a ‘experiéncia’ ndo existe, porque o mundo € um conjunto indissocidvel em fluente
movimento e, neste nivel inexiste a diferenciacdo sujeito-objeto; abandonar o tdo seguro
determinismo universal, para assumir que o universo ¢ s6 um campo de possiveis; entender
que ‘eu’ ndo estou no mundo, ndo hé diferenca entre 0 mundo e ‘eu’, pois, o todo estd nas
partes e as partes estdo no todo e, esta sintese entre todo e partes se reflete no caréter holistico
das fungoes tanto do todo como das partes; deixar para trds as dualidades e romper os limites
entre a ciéncia e a fé, j4 que a alma e a matéria sdo imagens diversas do mesmo todo;
compreender que ja ndo ha espaco para os conhecimentos prontos e acabados, pois o que
move o mundo sdo as perguntas e ndo as respostas; libertar-se da certeza, que consiste em
esconder nossas incertezas a sombra do desconhecido; e, por fim, colocar-se na fronteira do
conhecimento, onde ressoam as grandes questdes, que permitem uma nova visdo da realidade,
de nés mesmos e do mundo como uma unidade ativa de todas as coisas e de todos os seres, é
um processo arduo, que demanda amadurecimento e muito esforco.

Randon (1991, p.40) corrobora as afirmagdes acima ao escrever “a Declaracdo de
Veneza é um acontecimento de grande importancia, mas a revolucdo ainda ndo chegou”. Para
ele, o paradigma holistico na realidade ainda ndo emergiu, pois “o reducionismo ainda ndo
morreu... E, um pensamento reducionista cria um mundo a sua imagem”.

Assim, embora a primeira obra sobre holismo, de autoria de J.C. Smuts, intitulada
‘Holism and Evolution’ tenha sido publicada em 1926, provavelmente a maioria de nés ndo
estd pronta para compreender um pensamento holistico, em que a parte nio estd separada do
todo e, nada estd determinado, pois tudo é um campo de possibilidades, no qual a ciéncia é
incerta porque nds criamos o acontecimento que queremos observar e ao crid-lo, decorrem
efeitos que lhe sdo proprios e, que interagem concomitantemente sobre outros campos € sobre
n6s mesmos. No entanto, a partir do momento em que ndo foi mais possivel colocar o mundo
a forca nos limites da causalidade, ocorreu a divisdo entre os pesquisadores da nova

consciéncia e os tedricos da filosofia positivista e materialista. E os primeiros que
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redescobriram a consciéncia, deixaram as idéias objetivas no armdrio, para questionar tudo
novamente, retomando a posi¢io de pesquisadores (BRANDAO e CREMA, 1991).

O holismo traz uma nova visdo de mundo, na qual ndo é proibido pesquisar, pois
pesquisar € tornar-se livre, assim como a realidade €. Esta € a verdadeira liberdade cientifica e
a liberdade de ser, propriamente dita. Neste sentido a educacio deve valer-se do ensino com
pesquisa, para que possa auxiliar na transformagdo do aluno em um profissional e cidadao
capaz de impulsionar o desenvolvimento humano no mundo moderno.

Para Cunha (in VEIGA, 1996, p.30) “o novo sempre foi fruto da necessidade, da
perplexidade e da inseguranga, origindrias do raciocinio e da observa¢do”. Assim, torna-se
agora, objetivo do docente realizar priticas pedagdgicas, que ndo permitam a visdo do
conhecimento como algo pronto. Segundo Demo (2001, p.17) “a ciéncia ndo é estoque de
saber cristalizado, mas inova¢do como processo”. A divida € mola propulsora da pesquisa e,
possibilita a constru¢ido de novos conhecimentos a partir daqueles pré-existentes.

Nos cursos da drea da saide uma pratica pedagdgica inovadora, que fomenta a
davida e os questionamentos, provenientes da experiéncia pratica e das vivéncias sociais, €
capaz de gerar a pesquisa, € aproximar a teoria e a pratica, numa visao holistica, de forma a
desenvolver o pensamento criativo, critico e a capacidade de resolver problemas, pelos
futuros farmacéutico e enfermeiros.

Ao acabar com a dicotomia entre a teoria e a pratica, permitimos que o aluno perceba
que o esfor¢co empreendido na busca por novos conhecimentos, através da pesquisa, repercute
na producdo de conhecimento novo e préprio, que subsidia a sua atuagc@o profissional,
conferindo-lhe seguranga, autonomia e criatividade para inovar e buscar uma formagdo
permanente.

A abordagem do ensino com pesquisa utilizando situacdes problema, é uma forma de
contribuir para a formacdo de um pensamento mais abrangente por parte dos futuros
profissionais da saide. O aluno pesquisador ao resolver um estudo de caso ou uma situagdo
problema, precisa analisar e compreender as inter-relacdes entre todas as varidveis que sio
relevantes ao histérico do paciente, para tanto retine informagdes sobre as caracteristicas,
comportamentos, sintomas, realidade social e cultural do paciente e, ainda, estuda os
referenciais tedricos e praticos, que podem subsidiar o seu trabalho de cuidado.

A realizagdo da pesquisa dentro da pritica pedagdgica, possibilita aos futuros
profissionais da satide a articulacdo entre a prética profissional e os conhecimentos tedricos,
com a intencdo de que estes alunos encontrem solugdes, gerem mudangas e introduzam

inovacdes no contexto social do paciente.
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Os alunos sé desenvolverdo capacidade de aprender a aprender, tdo necessdria na
atualidade, na medida em que descobrirem, que a pesquisa e a produ¢do de conhecimento ndo
¢é prerrogativa apenas dos ‘cientistas’ e ‘intelectuais’. Neste sentido, o ensino com pesquisa,
pretende que os educandos desenvolvam competéncias, de acordo com a afirmagdo de Demo
(1995, p.31) “competéncia € saber pensar a prépria prética e dela sempre aprender a aprender
e, nao somente, reproduzi-la”.

O aluno motivado pela curiosidade do descobrir, instigado na busca de
conhecimentos, € participante ativo na constru¢do do seu saber, desenvolve a criatividade, a
criticidade e a autonomia, e passa a fazer com que a pesquisa faca parte da sua vida. E a
pesquisa aliada ao ensino, representa superagcdo, emancipagdo, avango, conquista, apropriacao
do saber e, principalmente, constru¢do de conhecimentos novos e proprios.

Embora o ensino com pesquisa seja um método muito eficiente para a insercao dos
futuros profissionais da satide na rede de pensamento complexa do holismo, ainda, nos resta
solucionar um dos grandes problemas em se praticar educagao dentro da 6tica holistica, que é
a necessidade de autoconhecimento imposta pelo holismo.

Conhecer-se, implica em analisar-se profunda e intimamente, e este, € justamente
um dos principais medos, da maioria de nés. Muitas vezes ndo guiamos nossos esforcos e
acoes para o bem da coletividade. Podemos ter momentos altruistas, mas sao raras as pessoas
que possuem um amor altruista pelos outros e pelo coletivo. O individualismo, exacerbado
pela competitividade, que impera no sistema capitalista, estd arraigado em nossas mentes.

Muitas vezes os valores éticos e morais sao deixados de lado em prol dos ganhos
financeiros. De qualquer forma é muito dificil para qualquer pessoa, olhar para dentro de si e,
reconhecer as suas faltas e fraquezas, porque a partir do momento que as identificamos, nossa
consciéncia nos convoca constantemente a encontrar maneiras de supera-las.

Para entendermos estas afirmacdes podemos retomar os escritos de Weil (1991, p.
20) onde o autor afirma que “nds somos como ondas a procura do mar, mas nesta busca
esquecemos que somos o0 mar, pois num plano relativo, as ondas sdo separadas umas das
outras, mas, no plano absoluto sé existe o mar, e as ondas sdo e sempre foram o mar.”

Nesta visdo, os seres humanos s@o partes da totalidade do cosmos e, o sentido mais
profundo de cada um dos seres estd nesta totalidade, por isso, o desenvolvimento deve ser
harmonioso entre todas as partes integrantes deste sistema complexo, desde todas as
dimensdes da pessoa, fisica, emocional, espiritual e intelectual, até aquelas da qual ela faz

parte, como as dimensdes comunitdria, social, planetdria e césmica.
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A educacdo holistica, que emerge desta perspectiva busca a integracdo de todas as
dimensdes, a reconciliacio entre razao e sentimento e a recuperacdo da ética do pertencimento
planetdrio. Nesta visdo a educacdo se destina a aprendizagem integral, a um processo de
autoconhecimento, que objetiva a realizacdo plena do ser humano e, o torna apto para o
cuidado integral de outros seres humanos.

Conforme Vasconcelos (2006, p.274) “para cuidar da pessoa inteira, € preciso estar
presente como pessoa inteira” e, para tanto, é preciso que o profissional da satiide tenha
vivenciado uma formag@o integral e holistica, que tenha permitido a ele desenvolver suas
multiplas dimensoes.

Apesar de na drea da satide a maior parte das relacdes com o ser humano, se darem
nos momentos em que ele se encontra mais fragilizado e, portanto, com necessidade de ser
assistido por um profissional com competéncia técnica, mas que também lhe dispense atencdo
e carinho no cuidado, a ciéncia e o ensino, influenciados pelo pensamento positivo, cartesiano
€ mecanicista, provocaram uma leitura de mundo e de processos sécioculturais fortemente
fragmentados, tecnicistas e alienantes, fazendo com que nesta drea fosse primado o olhar
especializado, distante e impessoal.

Com a primazia da técnica nas a¢des desenvolvidas pelos profissionais da satde, a
assisténcia tornou-se cada vez mais desumanizada. Assim, as novas tendéncias da educacio,
especialmente na drea da sadde, conduzem a busca de uma formagao critica e humanizada, na
perspectiva da integralidade, ou seja, que considere dimensdes tradicionalmente excluidas da
formacao profissional, como as dimensdes afetiva, psicoldgica, espiritual, politica e ecoldgica.

A humanizacio do cuidado € uma preocupagdo constante no ensino da drea da saide
e, por concordamos com Freire (2006, p.34) quando diz que: “as palavras a que falta a
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo € fazer certo” acreditamos
que o ensino superior nos cursos da saide s6 serd eficaz na formacdo de profissionais éticos,
criticos, reflexivos e, que busquem ‘“estar com” os seres humanos com os quais atuam,
lutando e fazendo diferenca na saide, na medida em que os docentes adotem uma abordagem
pedagdgica condizente com esta proposigao.

Somente educadores que facam tudo em favor da eticidade, sem cair no moralismo;
que ensinem a ética nio como uma pratica que puramente se descreve, mas como algo que se
faz e que se vive, enquanto dela se fala com a for¢a do testemunho; que percebam que o
futuro ndo € inexordvel, e que a Historia é tempo de possibilidade; que compreendam que
mais importante que conhecer o conhecimento existente € estar aberto e apto a producio do

conhecimento ndo existente; que se assumam como pesquisadores; que respeitem a identidade
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cultural, os saberes, a autonomia e a dignidade dos educandos; que refutem o autoritarismo e
atuem com a autoridade que provém da competéncia profissional; que transformem a
curiosidade ing€nua, por meio da criticidade, em curiosidade epistemoldgica; que rejeitem a
discriminagdo; que reflitam criticamente e com bom senso sobre a sua pritica pedagdgica de
hoje e de ontem, para melhorar a sua pritica de amanhd; que se percebam como seres
inacabados e que tomem para si o dever e o direito de optar, decidir, lutar, fazer politica e
construir o seu destino; que se assumam como seres politicos, conscientes da realidade e da
impossivel neutralidade da pratica educativa; que problematizem o futuro e, se permitam
sonhar de forma criticamente esperangosa, sabendo que mudar € dificil, mas que € possivel;
que se predisponham a mudanca, aceitem o novo, porém, sem descartar o velho em
detrimento de modismos; que saibam que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
oportunidades para sua produgdo ou reconstru¢io; sé assim, os professores poderdo contribuir
para uma formacdo humanista (FREIRE, 2006).

Neste sentido, a abordagem progressista, que visa a transformacdo da sociedade,
aponta a educacdo como caminho para mudanga social e, pressupde a criagao da possibilidade
de discussdo critica e dialgica para a produgdo de conhecimento relevante e significativo, é a
abordagem mais oportuna para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica, que contemple
um paradigma da complexidade, e promova uma formacio mais relevante e humanizada dos
profissionais de saudde.

Para que se realize uma educacio efetiva, dentro do paradigma da complexidade,
acreditamos que uma alternativa eficaz € a alianca entre a visdo holistica, o ensino com
pesquisa e a abordagem progressista. Uma vez que a visao holistica integral ndo pode ser
produto de apenas uma interpretacdo intelectual, s6 é possivel alcangéd-la a partir de uma
abordagem holistica que compreenda: o estudo dos textos tradicionais e das pesquisas
cientificas, o que pode ser desenvolvido por meio do ensino com pesquisa; € uma vivéncia
holistica ou transpessoal ao mesmo tempo individual, cotidiana e social, que vai de encontro
as premissas da abordagem progressista.

Assim, para responder aos desafios atuais e possibilitar a formagdo de profissionais
competentes tecnicamente, capazes de aprender a aprender durante toda a vida, preocupados
com o desenvolvimento humano e comprometidos com a promog¢ao de melhorias sociais, com
certeza o ensino superior na drea da satde deve pautar-se num educar holistico, por meio do
ensino com pesquisa e da abordagem progressista, para estimular o aluno, a desenvolver

harmonicamente a totalidade pessoal - fisica, intelectual, emocional e espiritual — e, a relacao
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com a totalidade da qual faz parte, como as dimensdes comunitdria, social, planetdria e

cosmica.

2.4.1 Ensino com pesquisa

A educacdo é um componente essencial de qualquer politica de desenvolvimento,
ndo sé como bem em si e como mais eficaz instrumentacdo da cidadania, mas igualmente
como primeiro investimento tecnoldgico. Portanto, o desafio de formar um sujeito histérico
capaz de desenhar o roteiro do seu destino e de nele participar ativamente nos conduz a crenga
de que o ensino nos dias atuais, s6 serd de qualidade, se trabalhar em cima da realidade e da
construcdo do saber a partir da investigacao.

A pesquisa é o elemento chave do processo universitdrio. Ndo é possivel ser
universidade sem pesquisa. As universidades brasileiras e outros 6rgdos de pesquisa tém
realizado ao longo das ultimas décadas, um trabalho bastante significativo na drea da
pesquisa, mas apesar disso, a comunidade académica e a sociedade sentem um desconforto
em relacdo ao papel das pesquisas, nas Instituicdes de Educacdo Superior. Uma das razdes
desse sentimento decorre do fato de que s6 uma parte das pesquisas traz as duas marcas
fundamentais de um trabalho de nivel superior: o ineditismo nas diferentes dreas do
conhecimento e a inovacao na solu¢do de problemas nessas dreas.

Outro fator que faz com que a sociedade questione as finalidades a que se destinam
as pesquisas universitdrias e, critique a falta de velocidade e a utilidade do que € produzido ¢ a
percepcdo de que a Universidade muitas vezes encontra-se como diz Demo (2007, p.96) “a
reboque das inovagdes capitaneadas pelo mercado, correndo atrds de causa perdida”.

O desafio da universidade € situar-se, portanto, no contexto da sociedade brasileira,
colaborando na criagdo de um pensamento capaz de ajudar na construcdo de uma idéia de
nacdo que conquiste sua soberania; que organize sua sociedade de forma eficiente; que
caminhe para a igualdade de oportunidades entre as pessoas e; que possa em primeiro lugar
conceber a educagdo como processo de gestdo de uma cidadania que sabe manejar
conhecimento com qualidade formal e politica, para fazer histéria prépria e poder se inserir no
mercado, mas, sobretudo para poder confrontar-se com ele, de forma a garantir que o bem
comum seja referéncia principal. Isso exige uma revisdo do comportamento da comunidade
universitdria, uma reformulacdo de sua postura em relacdo ao seu trabalho, um agir

competente sintonizado com o futuro do seu papel na sociedade.
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H4 certo consenso de que a universidade estd atrasada, obsoleta, de que perdeu a
capacidade de responder ao que dela se espera e, esta consciéncia de perda de qualidade s6
serd superada a partir do momento em que a universidade comece realmente a trabalhar suas
funcdes, ensino, pesquisa e extensdo de forma integrada, numa dimensdo global, onde a
pesquisa multidisciplinar possa fundamentar e otimizar o ensino nas diferentes 4reas.

E de todo urgente, que as instituicdes de ensino superior de educacdo assumam a
funcdo de repensar e recriar a pesquisa em torno do saber estratégico, dinamizando a mola
mestra das oportunidades de desenvolvimento. Na acusacio contra a universidade, de que estad
alienada face aos desafios do desenvolvimento, dois s@o os focos mais sensiveis: ndo produz
ciéncia e tecnologia e ndo se dedica a pesquisa para garantir a qualidade da Educagdo Bésica
(MELLO e outros, 1991).

Desta forma, a Educacdo Bésica e os outros niveis de formacgao, que precisam atuar
cada vez mais integrados, encontram dificuldades em atingir niveis satisfatérios de qualidade.
Para tanto, parece ser estratégia primordial resolver a questdo dos professores, que tem se
mostrado complexa porque implica na valorizacio profissional e na competéncia docente.

A valorizacdo do professor e sua qualificagdo passa por politicas publicas bem
definidas e programas de formagdo substanciadas no paradigma emergente da educacdo.
Pedagogicamente e em termos didéticos € 6ébvio que o professor de educagdo bdsica ndo foi
preparado para trabalhar com pesquisa, parecendo inclusive inapropriado, mas se olharmos a
pesquisa ndo sé como principio cientifico, mas também como principio educativo, tanto no
espaco da educacdo bdsica, quanto noutros espacos onde ndo estd em jogo produzir ciéncia
propriamente dita, a pesquisa se destina a construir a metodologia do “aprender a aprender”.

E ¢ importante ressaltar que a formacgdo generalista, definida como o patrimdnio
critico e criativo substancial, capaz de estabelecer como regra de formacdo o ‘“aprender a
aprender” e a constante habilidade de se reciclar é tdo ou mais importante que a
especializacdo, pois com o tempo, e sob a insisténcia da diddtica do aprender a aprender, o
aluno passard a ter concepcdo e pritica mais sélidas de pesquisa, atingindo elaboragdo
prépria, autonomia produtiva e desenho de projetos criativos. Neste sentido, Demo (2007,

p-91) coloca que:

Antes de pretenderem a especializacdo profissional, os cursos superiores, deveriam estimular a
propedéutica bdsica ou o saber pensar, que € o cerne profissional, mais até que os contetidos, embora
estes ndo assumam cardter secunddrio. Como todos os contetidos envelhecem cada vez mais
rapidamente, ser profissional é sobretudo saber renovar a profissdo, e isto advém das habilidades
bdsicas e dos conhecimentos a respeito das atividades metodoldgicas, que permitem questionar a
ciéncia, argumentar com propriedade, manusear dados com capacidade interpretativa, etc.
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Para este autor (2007) estas atividades metodolégicas, nao podem ficar para o fim do
curso, uma vez que constituem propriamente a porta de entrada. Por isso mesmo, é que os
centros de formagao de professores devem preparar os docentes para a renovagdo das atitudes,
dos valores, das crengas, para o ensino a partir da solu¢do de problemas, para o ensino pela
pesquisa e pela extensdo, para que possam atuar com eficiéncia diante das exigéncias do
século XXI.

Para Freire (2006, p.16) “Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que-fazeres se encontram um no corpo do outro.” A produg¢do de conhecimento com
qualidade formal e politica é o desafio maior da educag@do superior e a pesquisa € o principio
cientifico-educativo, estratégico de geracdo de conhecimento e promocdo da cidadania,
exigindo profunda competéncia e renovagdo constante.

A pesquisa fundamenta o ensino evitando que este seja simples repasse e direciona a
aprendizagem para o desenvolvimento de capacidades permanentes de “aprender a aprender”.
Portanto, ¢ fundamental ensinar a pesquisar. Na universidade ndo pode haver grupos
separados de pesquisadores, de docentes, de extensionistas e devem desaparecer aqueles que
se imaginam especialistas apenas em dar aulas, via relagdo discursiva. Como ressalta Demo
(2007, p.85) “torna-se premente assumir, definitivamente, que a melhor maneira de aprender
ndo é escutar aula, mas pesquisar e elaborar com mao prépria sob orientacdo do professor.”

Aliar ensino com pesquisa, para Behrens (1996, p. 88), é possibilitar a oportunidade
“do aluno e do professor serem parceiros de trabalho, o que pressupdem ndo sé uma troca
constante, mas também uma relacdo de didlogo”. Ainda segundo Behrens “uma metodologia
que, proponha envolvimento e responsabilidade do aluno como construtor do seu préprio
saber esbarra no papel central do professor”. O paradigma da complexidade exige do
professor uma mudanca significativa, para permitir, que um relacionamento de confiancga
aconteca e, se estabeleca a responsabilidade de ambos, aluno e professor, no processo ensino-
aprendizagem.

Assim, o professor deve assumir a postura de orientador, definindo-se como alguém
que, tendo producdo prépria qualitativa, motiva o aluno a pesquisar e produzir também. O
ensino com pesquisa para Demo (2007, p.93) pressupde o desenvolvimento de “atitude critica
diante da realidade, de tendéncia desconstrutiva e analitica, com vistas a desvelar o que esta
além da superficie e a reconstrucdo ou sintese de novos conhecimentos mediante elaboracdo
propria, individual ou coletiva.”

A metodologia do ensino com pesquisa faz com que os alunos se envolvam no

processo de ensino-aprendizagem, desenvolvam senso critico e autonomia para intervir na
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realidade. A pesquisa como principio educativo para Demo (2007, p.94) é estratégia
fundamental de aprendizagem reconstrutiva e de gestacdo da autonomia do sujeito, para que
possa produzir conhecimento do qual seja a referéncia central.

No entanto assumir a pesquisa como principio educativo requer dos docentes,
estimular a curiosidade dos alunos, partindo de situagdes e problemas reais, que sensibilizem
e motivem os estudantes a pesquisar. Segundo Freire (2006, p.18) “a curiosidade como
inquietagdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta
verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como sinal de atengdo que sugere e
alerta, faz parte integrante do fendmeno vital”, assim, cabe aos professores apenas incentiva-
la no sentido de que ultrapasse a condi¢do ingénua e torne-se curiosidade epistemoldgica.
Freire (20006, p.26) diz que:

Nenhuma formagéo verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criatividade que
implica a promocdo da curiosidade ingé€nua a curiosidade epistemoldgica, e do outro, sem o
reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhagao.
Conhecer ndo é, de fato, adivinhar, como intuir. O importante, ndo resta divida, é ndo pararmos
satisfeitos ao nivel das intuicdes, mas submeté-las a andlise metodicamente rigorosa de nossa
curiosidade epistemoldgica.

Para o autor (2006, p.18) “Nao haveria criatividade sem a curiosidade que nos move
e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que nao fizemos, acrescentando a
ele algo que fazemos.” Neste sentido, a pratica da sala de aula deve passar da auto-suficiéncia
do professor e da submissdo do aluno para um intercambio de idéias que produza o debate
necessario a realizacdo do arduo desafio de fazer avancgar o conhecimento. “Se ndo se deseja
um ensino repetitivo do saber ja construido € preciso tomar cuidado para que a pesquisa nao
seja ela propria repetitiva, para tanto ela deve ser trabalhada com a méxima liberdade de
temas e de qualidade” (BUARQUE, 1994, p. 137).

O foco do ensino centrado na pesquisa é sempre o questionamento reconstrutivo, que
€ possivel a partir de situagdes de ensino em que a pratica € submetida a nova teorizacdo, para
que possa ser revista e superada. Este tipo de pesquisa que parte da andlise da realidade
concreta permite levantar problemas reais e perceber desacertos arraigados, encobertos pela
rotina e pelos préprios paradigmas sociais. A conscientizacao a respeito destas problemadticas
gera a necessidade de propor solugdes a luz de novos estudos tedricos e experimentais, que
possam trazer idéias renovadas.

Neste processo os individuos questionam a realidade de modo critico e criativo,
desenvolvem competéncias para compreender seus problemas e gerar solugdes, sempre na
condicdo de sujeitos, o que remete a conquista da autonomia e da cidadania, que o capacitam

para melhor intervir na realidade. Desta forma, a partir da metodologia do ensino com
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pesquisa é possivel evitar o que Demo (2007) chama de exterminio do sujeito, que ocorre na
medida em que este, pela falta de conhecimento, torna-se massa de manobra, um fantoche,
condicdo humana esta considerada pelo autor como a maior indignidade histérica do ser
humano.

O ensino a partir da pesquisa promove o saber pensar e sinaliza o caminho das
solugdes préprias, que incluem a elaboracdo da consciéncia critica, a compreensdo dos
problemas, seu enfrentamento por meio da capacidade organizativa e do desenvolvimento da
autonomia, que culminam, como relata Demo (2007, p.151), “na criagc@o de projeto alternativo
desenhado pelo saber pensar e implantado pelo saber organizar-se.”

Demo (2007, p.154) ressalta que quando o ‘saber’ do saber pensar toma o caminho
da “sabedoria, na dialética do ‘limite aberto’, na luta contra o dogma, na desparadigmatizacdo
dos paradigmas, no saber que sabe sobretudo que pouco sabe, na capacidade de inventar e
reinventar-se, no fazer-se sujeito”, estamos aptos a nos aventurar e atuar significativamente,
no que diz respeito a reconstrucdo dos ideais de sociedade e dos valores humanos, no

fortalecimento da cidadania real e na busca da verdadeira democracia.

2.4.2 Abordagem Progressista

A ruptura de um paradigma decorre da existéncia de um conjunto de problemas,
cujas solugdes ja ndo sdo visualizadas em determinado campo tedérico, assim comega uma
mudanca conceitual, surgem novas formas de pensamento, novos debates e novas idéias.

O evolucionismo, a teoria da relatividade, a fisica quintica, a epigenética e outros
avancos acabaram por derrubar os principais conceitos da visdo de mundo cartesiano e de
mecdnica newtoniana, conduzindo a nova leitura da dindmica do universo, buscando uma
maneira diferente de nos posicionarmos diante do mundo e da vida (CAPRA, 2002).

Partindo do reconhecimento de que os sistemas abertos trocam tanto energia quanto
matéria, e, portanto transformam-se, da existéncia de uma capacidade auto-organizadora na
natureza, da visdo de totalidade, da criatividade inerente aos processos na natureza, faz-se
necessdrio estabelecer um novo paradigma educacional, capaz de nos levar a uma questdo
central, epistemoldgica, sistémica e, portanto, muito mais ampla. Que envolva o processo de
constru¢cdo do conhecimento, sua organizacdo e seu funcionamento associados a necessidade
de desenvolvimento de uma visdo de mundo capaz de colaborar para um novo

reposicionamento humano neste mundo (MORAES, 2000).
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Se o mundo € dindmico e nele todos 0s objetos estdo interconectados, em virtude das
interacOes energéticas existentes entre as diferentes entidades, constituindo uma teia de elos, o
mundo deve ser pensado como um todo intacto, implicando numa nova ordem — uma
totalidade indivisa composta de energia e espaco indissocidvel. Diante desta nova
compreensdo do universo, é preciso estabelecer uma reflexdo epistemoldgica sobre a
construcdo do conhecimento cientifico e suas implicacdes na educacao.

Na educagdo progressista que embasa o novo paradigma educacional, a escola € vista
como uma estrutura que troca energia com todos os envolvidos no processo educativo e com a
comunidade onde ela se insere. E uma escola que derruba paredes, quebra os muros e tudo
mais que representa espagos confinados e restritivos, buscando ao contrdrio, adotar matrizes
flexiveis, que possam desvelar um aprendizado sem fronteiras.

Para assegurar a otimizacdo do processo pedagdgico, o novo paradigma passa a
buscar metodologias e estratégias educacionais que colaborem para maior integracdo dos
conteddos, destacando-se a interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

De acordo com Moraes (2000, p. 183):

A interdisciplinaridade melhora a formagdo geral com base num conhecimento mais integrado,
articulado e atualizado, permitindo a abertura de novos campos do conhecimento e de novas
descobertas, que possibilitem melhor formagdo profissional, favorecendo também a educacdo
permanente, da qual advém uma metodologia emancipatdria traduzida por competéncias e habilidades

z

que levam o aluno a aprender a aprender durante toda a sua existéncia. Essa é uma condicio
fundamental de sobrevivéncia num mundo onde ciéncia, tecnologia e sociedade vém se modificando
numa velocidade espantosa, surpreendente e inimagindvel.

O novo paradigma, que fundamentalmente se assenta sobre o conhecimento
distribuido em rede, promove uma aprendizagem individual e coletiva envolvendo
instrumentais eletronicos e informatizados, que podem colaborar sobremaneira para promover
mudancas significativas na educacdo. Mas a importancia desses recursos eletronicos ndo esta
apenas na sala de aula, estd, sobretudo, na sua aplicacdo fora da escola, na antecipacdo de
problemas do cotidiano, para onde a escola deve direcionar um pouco mais os seus esfor¢os.

O grande desafio da atualidade € o alcance de uma qualidade que garanta a equidade,
visando a igualdade de oportunidades e tratamentos. A simples ampliacdo do acesso a escola,
a construgdo de infra-estruturas escolares e de laboratérios computacionais ndo garantem a
igualdade de oportunidades e ndo asseguram uma boa qualidade de educagdo para todos. A
qualidade educativa depende de cada escola, da dire¢do, do corpo docente, dos alunos, da
comunidade envolvida, das relacdes e das interacdes, que se estabelecem entre esses
elementos, dos métodos, dos procedimentos e dos instrumentos utilizados; do envolvimento

do contexto e das formas de gestdo educacional.
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As politicas e as estratégias adotadas voltadas a melhoria da qualidade educativa,
devem estar estreitamente adaptadas ao meio, serem flexiveis no sentido de incorporar as
mudancgas necessdrias requeridas pelo contexto e pela cultura local. Assim, apesar dos
apontamentos feitos por notdveis tedricos educacionais do nosso pais, além daqueles de
educadores internacionalmente conhecidos, a concretizagdo de um novo projeto pedagdgico
tem encontrado sérias dificuldades. No atual contexto, as propostas que coexistem na pratica,
fundamentam-se em teorias de ensino e aprendizagem j4 ultrapassadas e, embora estejamos
numa nova etapa de desenvolvimento cientifico, intelectual, cultural e social, continuamos
oferecendo uma educagio dissociada da vida, desconectada da realidade do individuo.

Ao considerarmos as contribui¢des das teorias cientificas, verificamos que estas
significam importante apoio ndo apenas em relacdo aos aspectos educacionais, mas também
para o resgate do ser humano, com base numa visao sistémica, ecoldgica e interativa.

O paradigma emergente focaliza o individuo como um todo, constituido de corpo,
mente, sentimento e espirito. Do principio da totalidade da interconectividade e da nao
separatividade existentes entre os fendmenos do universo onde tudo existe e coexiste num
todo césmico, decorre a percepcdo ecoldgica baseada em suas relacdes com o todo,
compreendida como interdependéncia e interacdo entre os organismos vivos € o mundo da
natureza. Nessa percepcdo ndo hé separagdo do homem do seu ambiente natural, 0 mundo é
visto pelo homem como uma teia de fendmenos inter-relacionados reconhecendo o valor
intrinseco de cada ser vivo.

Assim, uma nova proposta pedagogica terd de envolver a definicdo de estratégias
globalizantes, orgénicas e dindmicas. Impdem-se estratégias globais como condi¢do para o
alcance harmonico de todos os niveis e setores educacionais. Elas mobilizardo formas de
operacionalizacdo diversificadas, ainda que organicamente articuladas, levando em
consideracdo as interfaces com os demais sistemas das esferas politica, administrativa, sécio-
cultural e econdmica.

Sob esse novo enfoque, o curriculo € algo que estd sempre em processo de interagdo
entre alunos, professores, realidades e instdncias administrativas. De acordo com Freire
(1987), é aberto ao imprevisto, estd sempre em processo, mediante um didlogo transformador,
enriquecido por processos reflexivos recursivos. Assim a escola tem hoje a missdo centrada
no aluno, que aprende, atua na sua realidade, constréi o conhecimento ndo apenas usando o
seu lado racional, mas também utilizando o seu potencial criativo, o seu talento, a sua
intuicdo, o seu sentimento, as suas sensagdes € emogdes e representa e utiliza o conhecimento

de formas diferentes.
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A neurociéncia, a ciéncia cognitiva e outras dreas do conhecimento, mostram que o
aluno, é um individuo que apresenta um perfil particular de inteligéncias, € singular em sua
genética, morfologia, temperamento, comportamento e outros. Um ser inacabado, em
permanente busca, como diz Freire (1992) um sujeito de praxis, de acdo e reflexdo, que nio
pode ser compreendido fora das relagdes dialéticas com o mundo.

Para que a aprendizagem aconte¢a no novo paradigma educacional, é preciso criar
situacdes-problema, desafios a serem vencidos para que os alunos possam construir seu
préprio conhecimento. No meio das incertezas de hoje, a educagdo deve considerar que o
individuo necessita aprender continuadamente, utilizando metodologias adequadas de
pesquisa, de elaboracdo de estratégias, para resolucdo de problemas, para o estudo de
alternativas e para tomada de decisdes.

Para Pedro Demo (1993, p. 33):

O que marcard a modernidade educativa é a diddtica do aprender a aprender, ou do saber pensar,
englobando, num sé todo, a necessidade de apropriagdo do conhecimento disponivel e seu manejo
criativo e critico (...). A competéncia que a escola deve consolidar sempre, é aquela fundada na
propriedade do conhecimento como instrumento mais eficaz para emancipagdo das pessoas.

Assim, a pratica educativa atual ndo poderd se contentar em ser mera transmissora de
conteddos e informacgdes, deve ir além, requer que aprendamos a olhar para frente, fazer
antecipacdes e simulacdes, projetar questdes e testar novas experimentacdes como produto
das interagdes entre os individuos no sentido de criar uma linguagem propria.

Para Freire (2006, p.27) o fato de que ensinar ndo € transferir conhecimento, precisa
ser compreendido pelos educadores e pelos educandos “nas suas razdes de ser - ontoldgica,
politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica -, mas também precisa ser constantemente
testemunhado, vivido.” O autor (2006, p.14) considera impossivel que um professor torne-se
critico se, mecanicamente memorizador, € muito mais um repetidor cadenciado de frases e de
idéias inertes do que um desafiador.

Desta forma, o educador deve encontrar as diferentes formas de didlogo, catalisar a
intercomunicacao existente entre elas, procurando explorar diversas alternativas e visdes. Ser
um educador, pesquisador comprometido com o futuro e com o presente da sala de aula. Esse
novo perfil implica em mudancas na visdo intelectual e social dos papéis do professor.

O educador democritico é criador, instigador, inquieto, curioso, humilde e
persistente e, promove o desenvolvimento dessas virtudes nos educandos, respeitando o senso
comum no processo de sua necessdria superacdo, comprometendo-se com o respeito e o
estimulo a capacidade criadora do educando, com o despertar da sua consciéncia critica,

produzindo condi¢des que permitam aprender criticamente. O educador democratico nio
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pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do educando,
sua curiosidade, sua vontade de conhecer.

Freire (2006, p.15) esclarece que o professor progressista “deixa transparecer aos
educandos que uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como
seres historicos, € a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo.” Para o autor
(2006, p.44) numa compreensdo determinista da Histéria, em que o futuro é sabido e
desproblematizado, ocorre necessariamente a morte ou a negagdo autoritiria do sonho, da
utopia, da esperanga, o que caracteriza uma violenta ruptura com a natureza humana social e
historicamente constituindo-se, pois no momento em que os seres humanos foram criando o
mundo, j4 ndo foi possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir, de
lutar, de fazer politica.

Assim, Freire (2006, p.30) considera imperiosa:

Uma prética formadora, de natureza eminentemente ética e esperancosa, que admite que as coisas
podem até piorar, mas que sabe também, que é possivel intervir para melhord-las. Uma pratica
pedagdgica que considera que o "destino" nido é dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja
responsabilidade ndo podemos nos eximir, uma pratica pedagdgica que acredite que o futuro é um
tempo de possibilidades e ndo de determinismo e assim, por recusar sua inexorabilidade, insista na
problematizagdo do futuro.

Com esta consciéncia torna-se impossivel omitir-se fatalistamente diante das
adversidades, esvaziando, desta maneira, a propria responsabilidade no discurso da
impossibilidade de mudar diante da dificil realidade. Este discurso que Freire (2006, p.45)
chama de discurso da acomodagdo, da exaltacdo do siléncio imposto de que resulta a
imobilidade dos silenciados, do elogio da adaptacdo tomada como fado ou sina, € um discurso
negador da prépria humanizagio.

A docéncia deve estar acompanhada de uma visdo da “Histdéria como possibilidade e
nio como determinag@o.” Pois 0 mundo nio é, estd sendo e nds estamos inseridos no mundo,
que nio estd separado de nds, fazemos parte de um mesmo todo e, portanto, temos em relacdo
a ele responsabilidade, que demanda a nocio de que mudar € dificil, mas é possivel e preciso.
Responsabilidade, que implica decisdo, escolha, intervencdo na realidade. Neste sentido, uma
das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € permitir que educadores e
educandos possam vivenciar a experiéncia profunda de assumir-se como ser social e histérico,
como ser pensante, como sujeito, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos
(FREIRE, 2006).

No entanto, para que possamos nos assumir como agentes de mudancas e sujeitos do
processo educativo, uma das condi¢des necessirias € nido estarmos demasiado certos de

nossas certezas, ¢ reconhecermos a nossa inconclusdo, o nosso inacabamento. Segundo Freire
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(2006, p. 34) é na inconclusao do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como
processo permanente. A educabilidade se funda na crenga de que inacabados e conscientes do
inacabamento, estamos abertos a procura, curiosos e exercitaremos tanto mais e melhor a
nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros objetos do
processo nos fagam.

Neste sentido é que o incentivo a pesquisa e ao desenvolvimento da autonomia dos
educandos toma posicdo central no processo educativo. Freire (2006, p.18) diz que “uma das
tarefas precipuas da pritica educativa-progressista é exatamente o desenvolvimento da
curiosidade critica, insatisfeita, ind6cil.” Pois ndo h4 pensar sem entendimento e, este nio se
alcanga por transferéncia mas por co-participacdo. A tarefa coerente do educador progressista
¢ desafiar o educando com quem se comunica € a quem comunica, ¢ produzir sua
compreensdo, fundada na dialogicidade, que ndo nega a validade de momentos explicativos,
em que o professor expde ou fala do objeto, mas que inaugura uma postura de professores e
alunos dialégica, aberta, curiosa, indagadora e ndo uma condi¢ao apdtica e apassivada.

Para Freire (2006, p.52-53) “o que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos, pois o exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a
intuicdo, as emocdes, a capacidade de conjecturar, comparar, buscar e produzir
conhecimentos.” Pois tdo importante quanto conhecer o conhecimento existente € estar aberto
e apto a producao do conhecimento ainda nio existente, como ressalta Moraes (2000, p.153)
hoje “ndo é tdo importante o que vocé sabe, o quanto vocé sabe ou o quanto vocé é capaz de
absorver e, sim, como vocé pensa, a qualidade do seu pensamento”

Assim, Freire (2006, p.15) considera a “‘dodiscéncia’ - docéncia-discéncia - e a
pesquisa, indicotomizdveis,” como préticas educativas importantes neste momento historico,
mas o autor ressalta que esta idéia de ‘docéncia-discéncia’ ndo se trata do professor
ingenuamente pensar-se igual ao educando e desconhecer a especificidade do oficio docente,
mas de saber que o seu papel fundamental é contribuir para que o educando v4 se tornando
sujeito, responsavel por sua formacdo, primeiramente com a ajuda direta e, na medida em que
o aluno vai desenvolvendo sua autonomia, com um auxilio cada vez menos necessario do
educador.

O professor progressista tem o dever de respeitar a dignidade do educando, sua
autonomia, sua identidade em processo e, para que isso seja possivel deve pensar em como
realizar uma prética educativa em que aquele respeito, seja vivenciado. A pritica docente
critica, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer e ao

utilizar este enfoque reflexivo pode colaborar com os educandos para o incremento das
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relacdes de cooperacdo, parceria e compartilhamento, para o desenvolvimento de pensadores
autdbnomos, com capacidade de compreender a multiculturalidade e tornarem-se seres
preparados para a cidadania global.

Este clima de aprendizagem se fundamenta na reflexdo critica permanente sobre a
pratica educativa, através da qual, o professor vai avaliando o seu préprio fazer com os
educandos. Segundo Freire (2006, p.22) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima préitica. O préprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunde com a pratica.”

Esta percepcao do autor sobre a importancia da concretude do discurso tedrico e de
sua necessdria ligacdo com a pratica profissional fica clara na declaragcdo de Freire (2006, p.
58-59) de que um dos saberes docentes mais indispensédveis € “o saber da impossibilidade de
desunir o ensino dos contetidos da formacao ética dos educandos, de separar pratica de teoria,
autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao professor de respeito aos alunos,
ensinar de aprender.”

E neste sentido, que Freire (2006, p.78 e 79) diz que:

Numa perspectiva progressista o educador deve experimentar a unidade dindmica entre prética e
teoria, pensamento e agdo, linguagem e ideologia, ensino de contetidos e o chamamento ao educando
para que se va fazendo sujeito do processo de aprendé-los.

Na visdo do autor é preciso discutir com os alunos a realidade concreta a que se
associa o conteudo de ensino, inter-relacionar os saberes curriculares fundamentais aos alunos
e a experiéncia social que eles tém como individuos, promover o pensar certo, que
pressupdem a abertura ao novo, a revisdo dos achados, que reconhece a possibilidade de
mudar de opcao.

Os pensamentos estao ligados a acao, para Freire (2006, p.19):

Nao ha pensar certo a margem de principios éticos, se mudar é uma possibilidade e um direito, cabe a
quem muda, que assuma a mudanca operada, ndo é possivel mudar e fazer de conta que ndo mudou,
pois todo pensar certo € radicalmente coerente. Pensar certo é fazer certo. (...) As palavras a que falta
corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem.

Um professor democratico, coerente, competente, que respeita as diferencgas e, espera
e luta por um mundo melhor, tem um valor indescritivel para a modificacdo da realidade, pois
vivencia autenticamente seus momentos na escola, revela em suas relagdes com os alunos
uma seguranca em si mesmo, na sua autoridade, que se funda na sua competéncia
profissional. Este professor, seguro de sua competéncia, confere liberdade aos alunos e
permite que construam a responsabilidade sobre a liberdade assumida. Para Freire (2006,

p.65):
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No fundo, o essencial nas relagdes entre o educador e educando € a reinvengdo do ser humano no
aprendizado de sua autonomia. Quanto mais criticamente a liberdade assuma o limite necessario, tanto
mais autoridade tem ela, eticamente falando, para continuar lutando em seu nome.

O professor progressista preocupa-se com o fortalecimento da autonomia, da
liberdade e da responsabilidade, preocupa-se em desvelar a realidade, em impedir a cegueira a
que nos leva o poder dos paradigmas. O maior enfoque da visdo progressista da educacgao seja
talvez o desenvolvimento da consciéncia critica, do saber pensar, do pensar certo; a
emancipacdo e a construcdo da real cidadania pelos sujeitos; ou seja, a formacdo de seres
humanos integrais e autdnomos. No entanto, este foco educacional critico, embora considere a
ética universal do ser humano e ndo a do mercado, a for¢a motriz das grandes modificagdes
necessdrias na humanidade, embora fale da ética da solidariedade humana nio chega a
considerar a ética planetdria, que transcende o especificamente humano em direcdo ao todo.
Com relagdo a isso, O’Sullivan (2004, p. 106) diz que:

Uma das omissdes mais gritantes da abordagem pedagégica critica a educagdo € a falta de atengdo
para as questdes ecoldgicas, é a énfase exagerada nos problemas inter-humanos, muitas vezes em
detrimento das relacdes dos seres humanos com a comunidade bidtica mais ampla e com o mundo
natural.

No entanto o autor ressalta que este antropocentrismo relativo, nio € motivo para que
as importantes preocupacdes que as correntes criticas t€m com a educagdo contemporinea
sejam deixadas de lado. E neste sentido, é importante que a pratica educacional consiga aliar a
perspectiva critica da abordagem progressista a consciéncia planetdria da visao holistica, pois
a conjuntura atual da humanidade requer o desenvolvimento de uma consciéncia e de uma
educacdo ecoldgica, relacional, pluralista, interdisciplinar, sist€émica e espiritual, que traga
maior no¢do de abertura, novos hdbitos e valores, uma nova visdo da realidade baseada na
consciéncia do estado de inter-relacdo e interdependéncia essencial de todos os fendmenos da
natureza, que transcende fronteiras disciplinares, conceituais, fisicas, sociais e culturais

(MORAES, 2000).

2.4.3 A construg¢do do caminho holistico

As mudancas paradigmaticas acontecem em momentos histéricos em que surge um

novo modo de ver e conceber a realidade. Como diz Freire (2006, p.31)

Mesmo sabendo que as condi¢des materiais, econdmicas, sociais, politicas, culturais e ideoldgicas em
que nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil superagdo para o cumprimento de nossa
tarefa histérica de mudar o mundo, sei também que os obstdculos ndo se eternizam.”
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Assim, ndo se trata de entender paradigmas anteriores como substancialmente
errados, mas de compreender que estes ndo respondem mais as exigéncias dos novos tempos.
A formagdo de um novo paradigma estd sempre entremeada com as bases do paradigma
anterior. O paradigma holistico tem raizes em vdrias fontes tedricas, estd presente nas crengas
espirituais do oriente desde épocas mais remotas. No ocidente, notdveis estudiosos ja
afirmavam que toda matéria era provida de uma animagdo espiritual, onde o principio era
visto como a esséncia do mundo. Holismo vem do grego holon que faz referéncia a um
universo, feito de conjuntos integrados, que nio pode ser reduzido a simples soma das partes.

A tradi¢do holistica tem suas origens em fildsofos e pedagogos do século XIII
incluindo estudiosos de diferentes escolas como Rosseau, Pestalozzi e outros reconhecidos
pedagogos do século XX como Maria Montessori, Steiner, Guardia, Dewey, Decroli e outros,
no entanto sé recentemente é que adquiriu um corpo mais consistente e unificado a ponto de
ser visto como um novo paradigma educacional (YUS, 2002). Mais recentemente a visao
holistica passou a reunir grandes pensadores que em encontros e congressos interdisciplinares,
estabeleceram as linhas gerais, para abordar os mais diversos assuntos numa perspectiva
holistica. Como ressalta O’Sullivan (2004, p. 33) “ndo estamos falando de mudancas
superficiais, que estio em moda, mas de uma grande revolugdo em nossa visdo de mundo, que
surgiu com o paradigma do modernismo.”

De acordo com Cardoso (1995), a teoria da relatividade e a teoria quantica, no plano
epistemoldgico, causaram uma rachadura na mecanica cldssica cimentada na objetividade das
ciéncias. Na busca da percepcao do todo, a visdo holistica considera ndo somente a razao e a
sensacdo, mas também a intuicao e o sentimento como vias de construc¢do do real.

Em termos gerais a atitude integrativa de razdo-sentimento, ocidente-oriente, lado
esquerdo-direito do cérebro, ciéncias-tradicdes espirituais é o alicerce fundamental da visdo
holistica (CARDOSO, 1995). Trata-se de uma racionalidade complexa que busca se
desenvolver de forma simbdlica e racional, estruturada nas vivéncias e nas ciéncias,
implicando ndo somente a constru¢do de um novo conceito de saber, mas especialmente uma
profunda conversao de valores.

O paradigma holistico aponta para a cosmovisdo de um todo indivisel, um sistema
complexo de relagdes, onde o homem é um fio da teia, contrapondo-se assim a visdo
antropocéntrica do paradigma anterior. O pensamento holistico baseia-se no principio de que
todos os fendmenos do universo estdo intrinsecamente relacionados, em que todo e parte

7

formam uma unidade indivisivel. O homem é visto em suas vdrias dimensdes, corpo,
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intelecto, sentimento e espirito, que se influenciam mutuamente. A dimensao corporal além da
saude fisica, abrange sensac¢do, habilitacio e acdes, ou seja, expressdes visiveis do que somos.

Segundo Yus (2002) o termo educagdo holistica foi proposto por Miller (1997) para
designar a prética educativa de um conjunto heterogéneo de estudiosos, que tinham em
comum a convic¢do de que na educacdo deve ser considerada a personalidade global da

pessoa, com interconexao entre corpo, mente, emogdes e espirito. Para Miller (1997, p.1):

A educag@o holistica procura fazer com que a educacdo alinhe-se as realidades fundamentais da
natureza, que € inter-relacionada e dinamica. (...) Infelizmente, desde a Revolu¢do Industrial, o mundo
enfatizou a compartimentalizagdo e a padronizagdo. O resultado foi a fragmentacdo da vida.

Segundo O“Sullivan (2004, p. 107) “os educadores holisticos sdo muito criticos em
relacdo a énfase instrumental tecnocrética da educacdo contemporanea, que exclui aspectos
absolutamente essenciais, como a criatividade e a espiritualidade.”

O exercicio da criatividade envolve um salto em que o individuo tem uma nova visao
da situacdo, uma percepcao diferente e se este sujeito nao estiver inibido pelo conhecimento
das restricdes se sentird mais livre para sugerir novos enfoques, se estiver motivado a criar
empregard todas as suas energias na busca de novas maneiras de fazer. Desta forma o ensino
deve motivar os individuos e conferir a eles liberdade para que possam desenvolver a sua
capacidade criativa, gerando constantemente novas idéias, que possam ser colocadas em
prética, transformando a realidade.

A espiritualidade também deve permear o ensino holistico, pois a educago espiritual
procura despertar o aluno para a sensibilidade do mistério da vida e do ser, presente na
natureza, em cada pessoa e nas diferentes situagdes vivenciadas a cada dia, busca uma
constante celebracdo da vida em comunhio com todos as seres do universo. Para O’Sullivan
(2004, p. 109) “trata-se de re-inserir a humanidade e a vida como um todo na natureza e
considerar as criaturas com que convivemos nao somente como um meio, mas como fins em
si mesmas”. Trata-se do desenvolvimento dos sentimentos altruistas em detrimento dos
sentimentos destrutivos.

Assim, educar holisticamente € estimular no aluno o desenvolvimento harmonioso de
todas as dimensdes da totalidade da pessoa e desta com o meio, oportunizando nio sé a
interacdo entre os individuos, mas, assegurando ainda a diversidade e a individualidade de

cada um na interagdo do grupo. De acordo com O’Sullivan (2004, p. 305):

O desenvolvimento integral deve ser compreendido como uma totalidade dindmica que abrange o
universo inteiro e a consciéncia vital existente dentro de nds e, a0 mesmo tempo, em tudo o que nos
cerca. Portanto o desenvolvimento engloba nossa entrada nessa grande alma do mundo.
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A visao holistica compreende a aprendizagem integral, envolvendo diversas formas
de constru¢do da realidade, incluindo intui¢do e sentimentos. A intuicdo ¢ um fendmeno
passivel de ordenar informagdes com base para investigagdes mais profundas da realidade e o
sentimento € a instincia da consci€ncia que consegue captar e dar significados mais profundos
aos conteddos da razdo analitica, condicdo de uma relacdo intersubjetiva mais humanizadora.
Portanto, a aprendizagem integral depende do desenvolvimento harmonioso de todos estes
canais de relagio homem-mundo. E um processo de autoconhecimento em busca da
realizacdo plena e da mudanca de valores (CARDOSO, 1995).

Na visdo holistica educar significa utilizar praticas pedagdgicas que ndo sirvam
meramente a transmissdo do saber sistematizado, mas que assumam um sentido maior ao
despertar no educando uma nova consciéncia que transcenda do eu individual para o eu
transpessoal. Uma consciéncia que supere nos planos tedrico e vivencial as dicotomias que
obstaculizam a nossa humanizagao.

Assim a tarefa primeira da educacdo holistica € educar para o desenvolvimento
humano, no sentido de que a aprendizagem deve envolver o enriquecimento e o
aprofundamento das relagdes intra, interpessoais e transpessoais; a percepcao renovada dos
valores de harmonia, coopera¢do, compreensdo, ética, moral, paz, amor e justica; o
desenvolvimento do ser humano mais completo e mais global do que simplesmente a
capacitacdo do trabalhador e do cidadao.

Segundo Yus (2002, p.257) a educagdo deve se dirigir primeiramente aos seres
humanos e depois aos futuros profissionais, pois “somente as pessoas que vivem de maneira
plena e significativa podem ser verdadeiramente produtivas”, assim os alunos devem ser
respeitados como individuos, isso implica consideracio e tolerincia diante da diversidade
humana e planetaria.

Ao considerar os conhecimentos atuais sobre as bases biofisicas e os diversos estilos
de aprendizagem e sobre as multiplas inteligéncias, o holismo nega a possibilidade de impor
métodos e tarefas de aprendizado em massa, assim como, nega a possibilidade de mensurar o
desenvolvimento humano com avaliagdes objetivas, que ignoram as experiéncias e percepcoes
que se encontram por trds de um determinado aluno com dificuldades, assim como, as
individualidades de cada pessoa.

Neste sentido, o holismo tem o propésito de estabelecer um didlogo profundo entre a
ciéncia e as outras formas de apreensio da realidade, onde o racional ndo negue o experiencial
e, as pessoas possam aprender com as diferencas dos demais e também possam ter suas

qualidades pessoais valorizadas. Para Yus (2002, p. 260) “a missdo da educacdo ndo deveria
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ser a de impor uma cultura homogeneizada em uma sociedade diversa (...) pois, a educacdo
genuina somente pode ocorrer em um clima de liberdade.”

Esta preocupag¢do com a liberdade de pesquisa, de expressdo e de crescimento
pessoal, profissional e social é compartilhada pela abordagem progressista da educagdo, que
assim como o holismo, preocupa-se também com a constru¢io de uma educagdo
verdadeiramente democréatica, que possibilite a todos os individuos o desenvolvimento da sua
autonomia e de sua cidadania, de forma que possam participar de maneira significativa da
vida da comunidade local e global, estando comprometidos com as mudangas sociais € com
ideais de justica e paz.

Os educadores devem promover estes ideais elevados de liberdade, justica e paz,
para garantir uma democracia real, em que todos sdo ouvidos e as necessidades humanas sio
atendidas. No entanto, a promogao destes valores depende diretamente da incorporacdo destes
pelo préprio educador e da vivéncia de processos de ensino-aprendizagem, permeados por
estes ideais, cujo foco € o desenvolvimento integral humano, que por sua vez torna os
individuos capazes de pensar de forma critica e independente, de tomar decisdes, fazer
escolhas e gerar mudangas.

Existem varios métodos e estratégias institucionais que podem facilitar a
aprendizagem integral do aluno, o educador é que deverd ter a sensibilidade de adequar sua
préatica educativa, para cada momento singular em que ocorre o fendmeno do aprender. Os
educadores precisam conhecer os seus alunos, seu contexto familiar, escolar, cultural,
religioso, social, respeitando-os em suas individualidades, reconhecendo suas necessidades,
diferencas e habilidades, para que assim, tornem-se autébnomos para a elaboracdo de
ambientes de aprendizagem apropriados e para a criacdo de verdadeiros espagos de encontro
humano (YUS, 2002).

Cardoso (1995, p.64) diz que “na abordagem holistica da educacido nem o educador
nem o educando sdo isoladamente o centro energético que impulsiona o processo de
aprendizagem,” o que existe entre ambos é um encontro sinérgico. Nesta perspectiva no
centro do processo de ensino estd o desenvolvimento humano, que requer do professor
sensibilidade para tratar de temas espirituais, morais e emocionais e para lidar com os desafios
didrios que se apresentam. Neste sentido, os mestres ndo podem ter um pacote de métodos
pré-determinados, precisam desenvolver seu lado criativo, além de possuir uma prética
educativa cientifica e experiencialmente respaldada, que lhes permita atuar como facilitadores

da aprendizagem.
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Para Fergusson (1992, p.277) “o professor aberto, inovador ajuda o educando a
descobrir padrdes e conexdes, estimula novas possibilidades desconhecidas e facilita o
surgimento de idéias. O professor é um timoreiro, um catalisador, um facilitador do
aprendizado”. A autora (1992, p. 3001) destaca ainda que “a matriz educacional mais ampla
proposta pelo holismo atrai intensamente a comunidade e as pessoas de iniciativa que tém
sede de aprendizado, de tecnologias transformadoras, de habilidades e conhecimentos tteis.”

A autora supracitada (1992, p. 3001) reconhece a existéncia de diversos métodos e
praticas pedagdgicas alternativas, que se propdem a uma educagdo holistica e integral do
homem, preocupada com o futuro da humanidade e de todas as outras formas de vida no
planeta, no entanto, considera uma missdo dificil “atingir a paidea, a cidade celestial e ensinar
ambas as metades do cérebro.” Neste sentido Cardoso (1995, p.81) ressalta que “no nivel
epistemoldgico o paradigma holistico precisa ainda, sistematizar uma nova abordagem do
real, (...) sendo a pesquisa transdisciplinar condicao imprescindivel para sua concretizacdo.”

Para Crema (1993, p.154):

A abordagem holistica transdisciplinar ndo € nem analitica e nem sintética, ela engloba os dois
métodos em sinérgica complementaridade, pois quando pretendemos transcender o enfoque
disciplinar, deparamo-nos com o desafio de desenvolver os dois hemisférios cerebrais (...) e este é
mais um desafio da inteireza.

Assim, a educacdo holistica conforme Nicolescu (2005) propde o exercicio pleno da
transdicisplinaridade, com a constituicdo de centros de pesquisa transdisciplinar e a
participagdo de uma equipe com individuos das mais diversas competéncias de diferentes
dominios. Entretanto Crema (1993, p.155) diz que “quando transcendemos as dualidades e
alcancamos uma visdo holistica, global, atingimos em nivel individual um pensamento ou
uma ag¢do transdisciplinar.”

Desta forma, com relacio a metodologia de ensino a abordagem holistica sugere
estudos inter e transdisciplinares, experi€éncias que estimulem a compreensdo das causas dos
conflitos e problemas, a reflexdo, o pensamento critico, a experimentacio de métodos de
resolucdo destes problemas e a resposta criativa, ou seja, propde o encontro experiencial entre
docentes e discentes e o mundo que os cerca, assim como, a vivéncia globalizante dos
conteddos.

Nesta acepgdo, o conteido a ser desenvolvido na pratica de ensino constitui um meio
para a formagdo do individuo como um todo. No campo do intelecto, a pratica de ensino na
educacdo holistica d4 importdncia ao desenvolvimento da capacidade cognitiva, sem

sobrecarregar o intelecto de informacdes fragmentadas, centrando a educacio na significincia



93

interna de cada contetido. A pritica de ensino busca um equilibrio entre o generalismo e a
especializacdo, estimulando um pensamento integrativo, que permita ao aluno, além de
desenvolver habilidades cognitivas e aprender o conteido de ensino, ter a capacidade de
aprender permanentemente novos conhecimentos e também habilidades especializadas futuras
(CREMA, 1993).

Este estimulo ao pensamento integrativo pregado pela visdo educacional holistica,
requer a unido entre o saber e o ser e, confere um papel central ao crescimento por meio da
experiéncia, como diz Yus (2002, p. 258):

Acreditamos que a educac@o deveria conectar o aluno com as maravilhas do mundo natural por meio
de abordagens experienciais que jd o insiram na vida e na natureza. A educagdo deveria conectar o
aluno com os trabalhadores do mundo social por meio de um contato real com a vida econdmica e
social da comunidade. E a educagdo deveria colocd-lo em contato com o seu préprio mundo interior
por meio das artes, do didlogo honesto e dos momentos de reflexdo trangiiila, sem esse conhecimento
de si mesmo todo o conhecimento é superficial e sem propdsito.

Para Morin, Ciurana e Motta (2009, p.85) atualmente a degradagdo moral e
psicossocial, a mercantilizagdo e o mal-estar progridem, devido a perda de “responsabilidade
(no seio dos maquindrios tecnoburocraticos compartimentalizados e hiperespecializados) e a
perda da solidariedade (pela atomizagdo dos individuos e pela obsess@o pelo dinheiro).” Estes
autores consideram que “nao hd sentido moral sem sentido de responsabilidade e de
solidariedade”

Portanto, a educacdo deve nutrir a experiéncia e o crescimento espiritual dos
educandos, pois assim, estes tornam-se cientes da conectividade de toda forma de vida,
estabelecem conexdes consigo mesmos e com os demais, demonstram consideragdo e respeito
pelos individuos e sua singularidades, assumem responsabilidades com eles préprios e com o
todo e, desenvolvem sentimentos de justica e compaix@o, que os impulsionam a solucionar as
problemadticas da realidade para construir um mundo melhor.

Com o paradigma holistico surgiu um novo conceito de espiritualidade, que passa a
se encontrar na profunda identificacdo de nossa existéncia com outros seres e coisas, com toda
nossa forca vital, sem separar o espirito da matéria, mas entrelagando o ente ao ser. De acordo
com O’Sullivan (2004, p.75) é imprescindivel descobrirmos o caminho a uma nova sintese
cultural de propor¢des planetirias e isto demanda sagacidade, energia, disciplina, sacrificios e
finalmente espiritualidade, a qual “nos leva a uma viagem sagrada. Se ndo percebermos a
natureza sagrada de nossa viagem, ndo conseguiremos realizar a transformagao mais profunda
que se faz necessdria.”

A educagdo holistica procura precipuamente se constituir em uma resposta aos

graves problemas que afligem a humanidade, buscando formar uma consciéncia ecoldgica
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baseada nos valores do desenvolvimento humano integral, cooperacdo e uso sustentdvel dos
recursos naturais. O ponto de partida da educagdo holistica € a necessidade da superacdo do
racionalismo reducionista, que traz o progresso material, mas ndo garante 0 progresso
humano, assim, o holismo pretende corrigir os desequilibrios entre as dicotomias e, com uma
concepcao mais ampla de ciéncia e de ser humano, trazer contribui¢des significativas para a
evolucdo humana e planetdria, tendo como ponto de chegada a constru¢do de um novo
mundo.

Para tanto, Yus (2002) ressalta que a educacdo holistica procura favorecer-se da
enorme diversidade de experiéncias humanas intercambidveis nesta era global, voltando-se
para os potenciais humanos perdidos ou ainda n3o considerados, buscando o que € mais
completo e mais universalmente humano nas diferentes culturas. Este enfoque globalizante na
educacdo enfatiza a interdependéncia da natureza e da vida humana e a importincia
fundamental da cooperacdo gobal e da sensibilidade ecoldgica, ressaltando a relevincia da
diversidade, o valor da harmonia, os direitos e responsabilidades individuais e coletivas, no
que diz respeito a sustentabilidade do Planeta. Nas palavras de Yus (2002, p.263) o holismo
pede:

Uma educagdo que promova a alfabetizagdo da Terra para incluir uma consciéncia de
interdependéncia planetdria, a congruéncia do bem estar pessoal e global, o papel e o leque de
responsabilidades do individuo. A educag@o precisa estar enraizada em uma perspectiva global e
ecoldgica, com o objetivo de cultivar nas geracdes mais jovens um aprego pela profunda ligacdo entre
todas as formas de vida.

Como diz Morin (1973, p.193) “o que estd para morrer hoje é a nogdo insular do
homem separado da natureza e de sua prépria natureza; o que deve morrer € a auto-idolatria
do homem a maravilhar-se com a imagem pretensiosa de sua propria racionalidade.”

Assim, para Morin, Ciurana e Motta (2009, p.87) na era planetdria, a missdo da
educacgdo é o reencontro com o todo, “o fortalecimento das condicdes para a emergéncia de
uma sociedade-mundo composta por cidaddos protagonistas, conscientes e criticamente
comprometidos com a construgdo de uma civilizagdo planetaria, de uma Terra-Patria.”

Para Moraes (2000, p.206) os diferentes aspectos do paradigma educacional

emergente permitem que:

O individuo compreenda a educacio como mediadora de um novo didlogo do homem consigo mesmo,
com a sociedade e com a natureza, pela criacio de ambientes de aprendizagem que favorecam o
surgimento de condigdes externas que possibilitem a mobilizacdo dos recursos internos dos
individuos, o contato com a sua luz interior, que ndo s6 permitam o desenvolvimento de seu equilibrio
pessoal, por meio de praticas educacionais favorecedoras da integragdo corpo-mente, cérebro-espirito,
mas que também facilitem a expressdo de novas formas de solidariedade, cooperagdo e compaixio
entre os diferentes membros da raca humana.
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Na perspectiva do novo paradigma, educar é mais do que uma fungdo, uma
especializacdo ou uma profissdo, a educacao assume a tarefa de humanizacido da humanidade,
o sistema de disciplinas pode ser substituido por uma visdo transdisciplinar, que promova a
superacdo tanto da divisdo em si, dos conhecimentos em &reas especificas, quanto da visdo de
mundo dicotdmica e dos valores distorcidos, que foram sendo criados no bojo da
modernizagao.

Na mesma medida em que os conhecimentos especializados dos paradigmas
tradicionais proporcionaram grandes conquistas e transformagdes no século XX, a
fragmentagdo do pensar e do agir resultou em problemas multidimensionais e complexos,
cujas alternativas de solucdo se encontram em conquistas ecotecnoldgicas e na reorganiza¢do
politico-econdmica das estruturas sociais.

Ou seja, ndo é por falta de ciéncia e tecnologia que a humanidade ainda ndo
solucionou seus graves problemas, o que falta é sensibilidade e o desenvolvimento de uma
visao holistica, na qual os conhecimentos sdo experienciados, as vivéncias refletem os valores
e teorias que defendemos, e a sabedoria € a congruéncia entre o saber e o ser. Como diz
Cardoso (1995, p. 89) a educagcdo holistica revela novos conceitos, reafirmando a
potencialidade criativa do homem em construir um novo caminho na medida em que os

educadores e educandos integrados caminham por ele.
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3. CAMINHOS PERCORRIDOS

A complexidade da sociedade atual exige mudancas cada vez mais amplas na ciéncia
e por extensdo na educacdo. A humanidade vem reunindo vastos conhecimentos, conduzindo
a diferentes tipos de apropriacdo, que o ser humano faz de sua realidade existencial. A busca
continuada de conhecimentos é construida a partir de métodos e pressupostos, diretrizes
iniciais para a organizacdo de pesquisas, que servem de substrato para as transformacoes
possiveis nas mais diversas areas.

Nesta perspectiva a universidade ¢ um importante local de ensino por ser um lugar de
convivio social e de producdo efetiva do conhecimento. Igualmente, o professor tem papel
fundamental na educagdo, quando assume uma posicdo de mediador entre o conhecimento
existente e o saber a ser produzido. E a sua pratica pedagdgica € relevante, na medida em que
contribui para a formagdo de individuos criticos, criativos e comprometidos com a
transformacao social.

Portanto, a educagdo universitiria deve ser pensada por meio da ldégica de
indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensdo. Conforme Cunha (2002, p. 30) “s6 a
pritica e a realidade sdo as fontes capazes de gerar a divida intelectual, que mobiliza a
pesquisa”. Mas, ainda de acordo com a autora nos curriculos tradicionais o aluno ndo faz a
leitura de que a pratica € o ponto de partida e a referéncia para a teoria, uma vez que a pratica
€ colocada na forma de estdgios quase sempre no final dos cursos. Assim, para Cunha (2002,
p.31) é dificil fazer o discurso da indissociabilidade com a 16gica curricular tradicional.

Desta forma sdo necessdrias mudancas pedagdgico-curriculares profundas. Porém,
como na universidade ocorrem as mesmas disputas concorrenciais do campo econdmico, e,
portanto, ndo hd atitude desinteressada quando se pensa na producdo do conhecimento na
sociedade capitalista. SO ird ocorrer uma real transformacdo curricular, quando este ato
politico, tiver chances de ser reconhecido como importante para a comunidade em geral, e
isto, demanda tempo (BORDIEU e PASSERON, 1982).

Assim, almejamos primeiramente as transformacgdes pedagdgicas, que estdo mais ao
nosso alcance. Porém para que ocorram mudancas significativas na pratica pedagdgica é
imprescindivel que o professor adote uma postura reflexiva no sentido de transformar, de
analisar criticamente as conseqiiéncias futuras de suas acdes, numa visdo ética.

E importante ressaltar que o ato reflexivo é subjetivo e estd presente quando, mesmo

sem nos darmos conta, nos preocupamos com a aprendizagem dos alunos, inovamos nossas
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metodologias, procuramos aprender com os erros cometidos, refletindo e buscando outras
formas de pensar e agir.

A reflexdo sobre a nossa prépria pratica, a revisdo dos processos de aprendizagem e
da metodologia empregada, nos proporciona condi¢des de perceber o momento de intervir e,
nos permite, ainda, ter atitudes conscientes, optar pela metodologia mais adequada para
transformar a acio pedagdgica, tornando-a compativel com o contexto educativo atual.

Acreditamos que educadores reflexivos, possuem uma visdo muito mais articulada
dos diferentes elementos estruturantes da pratica pedagdgica, assim como diz Perrenoud
(2002, p.198):

A postura reflexiva leva os professores a construir seus proprios procedimentos em fun¢ao dos alunos,
da prética, do ambiente, das parcerias e cooperagdes possiveis, dos recursos e limites proprios de cada
institui¢@o, dos obsticulos encontrados ou previsiveis.

E neste sentido, esta pesquisa, com foco na formagdo superior dos profissionais da
saide, pretendeu a inovacdo na pritica pedagégica da disciplina de “Genética”, a partir de
atividades tedrico-prdticas, desenvolvidas na metodologia da aprendizagem baseada em
problemas, utilizando referenciais do paradigma da complexidade: como o holismo, o ensino
com pesquisa e a abordagem progressista.

Por concordarmos com Carr e Kemmis (1988, p. 190) de que a teoria e a prética sdo
construidas num processo dialético e, ndo existem problemas educacionais que ndo emergem
da prética e, que ndo podem ser solucionados pela agdo, desenvolveremos um processo de

pesquisa-acdo, entendendo esta, segundo a defini¢do de Thiollent (2002, p. 14) de que:

A pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica, que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e, no qual, os
pesquisadores e os participantes representativos da situagcdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo.

Como a problemdtica da pesquisa estd na proposicio de uma agdo docente do
professor universitirio da drea da saidde, assentada nos referenciais tedricos e préticos do
paradigma da complexidade, que oportunize a aprendizagem humanista, criativa, critica e
transformadora, optou-se pela pesquisa-acao, que implica fundamentalmente na participacio e
acdo efetiva por parte dos individuos envolvidos no problema em observacdo. Esta técnica de
pesquisa enfatiza a resolu¢do de problemas, a tomada de consciéncia e a produgdo de
conhecimentos, e por isto, configura um excelente método de pesquisa em educacio frente as
premissas do paradigma da complexidade.

A pesquisa-acdo se encaixa perfeitamente na nossa proposta educativa, uma vez que

possibilita o estudo dindmico dos problemas, das decisdes, a¢des, negociagdes, conflitos e
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tomada de consciéncia, que ocorrem entre os agentes, durante o processo de transformacao de
uma situacdo. Assim, a investigagcdo-acdo foi desenvolvida no decorrer das atividades tedrico-
praticas da disciplina de Genética, dos cursos de Enfermagem e Farmdcia, do Centro
Universitdrio Catdlico do Sudoeste do Parand — UNICS, no segundo semestre de 2009 e,
envolveu como atores da pesquisa, 13 alunos do quarto periodo de Enfermagem e 19 alunos
do primeiro periodo de Farmécia.

A escolha desta disciplina se deu em razdo da dificuldade de transposicdo dos
contetidos integrantes da ementa desta disciplina para a realidade da pratica de enfermagem e
farmacia. Em sua maioria, os professores, conduzem as praticas pedagégicas das disciplinas
de genética a partir da explicacdo dos contetdos tedricos e de praticas de experimenta¢do em
laboratério, isto, quando as universidades possuem equipamentos laboratoriais que permitam
a realizacdo destas aulas praticas, caso contrario, a disciplina é ministrada de forma puramente
tedrica.

Os alunos do primeiro periodo de farmdacia foram escolhidos por terem concluido
recentemente o ensino médio e serem em sua maioria alunos de escolas particulares, em que
predominavam as aulas expositivas, o repasse de informagdes e o material didatico constituia-
se de apostilas compradas de institui¢des de outros locais do pais, que trazem conhecimentos
prontos, distanciados da realidade local e que dividem os conhecimentos de uma mesma
disciplina em vdrias partes. Estes alunos relataram em conversas anteriores que acreditavam
que a maioria das informagdes decoradas ou aprendidas na escola era irrelevante para suas
vidas, que os trabalhos entregues eram copiados da internet e que na realidade eles ndo
haviam produzido conhecimento novo e, portanto, esperavam ter uma experiéncia diferente
no ensino superior. Diante de tamanha demonstracdo de insatisfacio perante os
procedimentos didatico/pedagdgicos ditos mais tradicionais consideramos que estes alunos
estdo aptos para a participagcdo nesta pesquisa-acdo que pretende a formacdo de sujeitos cuja
aprendizagem seja significativa e edificada com énfase na constru¢do do conhecimento, nos
valores éticos e na humanizagdo das a¢des em satde.

A opgdo pelo quarto periodo de enfermagem se deve ao fato de havermos levantado
em contatos anteriores os problemas que estes educandos vinham enfrentando na pratica
profissional, em decorréncia da dificuldade de inter-relagdo dos conhecimentos teéricos com
os procedimentos praticos; da falta de relevancia dos contetddos priorizados na universidade
para a atuacdo profissional na realidade académica, hospitalar e social; da aumentada

demanda e seu conseqiiente reflexo no distanciamento, objetivacdo e desumanizacdo do
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cuidado de enfermagem. Assim, consideramos que estes alunos estio suficientemente
interessados pelo tema da pesquisa, o que viabiliza a interven¢do por meio da pesquisa-acao.

Embora estejamos nos valendo da pesquisa-acdo para a implementacdo de uma
proposta pedagdgica inovadora pensada primeiramente apenas pela pesquisadora, &
importante ressaltar que esta proposta foi construida a partir de uma fase exploratéria prévia,
na qual foram levantados os principais problemas encontrados pelos participantes nas praticas
educativas vivenciadas e, ainda, todas as etapas da pesquisa-agdo, bem como todas as
atividades tedrico-praticas, a serem realizadas durante o semestre, foram discutidas e
passaram pela apreciacdo dos participantes, num processo de reflexdo-acdo coletiva, que
gerou certa imprevisibilidade quanto as estratégias a serem utilizadas, pois, como ja foi dito,
as mudancas foram negociadas e geridas no coletivo ao longo do processo de investigacao-
acao.

A transformacdo da prética pedagdgica foi sim previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, mas ndo se tratou, porém, de negar a dimensao critica e dialética da
pesquisa, ja que todos os participantes analisaram os efeitos e avaliaram os resultados de sua
aplicacao. Esta andlise da qualidade da agéo entre os participes foi fundamental para afirmar a
pertinéncia epistemoldgica da pesquisa-ac¢do, assim como o seu potencial praxiolégico.

Os pressupostos epistemoldgicos da pesquisa-acdo se deram numa perspectiva
dialética, com postura contrdria a pesquisa positivista diante do conhecimento, uma vez que
este tipo de pesquisa busca, a0 mesmo tempo, conhecer e intervir na realidade pesquisada.
Esta inter-relacdo entre pesquisa e acdo provocou a imersao do pesquisador no contexto e a
interacdo com os outros participantes, o que, anulou a possibilidade de uma postura de
neutralidade e de controle das circunstincias de pesquisa.

A adoc@o de uma postura neutra € impossivel, mesmo porque a realidade educacional
do Centro Universitdrio Catdlico do Sudoeste do Parand, é uma construgdo social da qual
participamos, e € impossivel também na conjuntura desta pesquisa, o controle de muitas
varidveis, a quantificacdo de resultados, bem como a sua generaliza¢do, uma vez que esta
envolve a pratica de ensino do professor universitario da drea da sadde, a qual por sua vez, sé
pode ser compreendida numa perspectiva qualitativa, que leve em consideracdo todos os
componentes da situagdo em suas interagdes e influéncias reciprocas.

Assim, no desenvolvimento da pesquisa, utilizamos a metodologia qualitativa,
primeiro por concordamos com a afirmacdo de Alves (1991, p.56) de que uma metodologia
nio se define por uma colecdo de técnicas e instrumentos, e sim pela légica que orienta o

processo de investigacdo. Ldgica esta que, por sua vez, é determinada pelos pressupostos
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tedrico-epistemoldgicos que caracterizam o paradigma adotado. E segundo porque, na
metodologia qualitativa a influéncia dos valores € inerente ao processo de investigacio, o que
se comprova na visdo de Minayo (1994, p.21) de que a abordagem qualitativa:
E a que responde a questdes muito particulares, ela se preocupa, com um nivel de realidade que ndo
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, motivos, aspiragdes,

crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das rela¢des, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis.

Neste sentido, procuramos ao longo da pesquisa extrair as perspectivas latentes e os
significados atribuidos pelo grupo as agdes e transformacdes geradas, por este, na pratica
pedagdgica. Para tanto, em acordo com as premissas da metodologia qualitativa, realizamos
observacdes mais livres e as dimensdes e categorias de interesse foram surgindo
progressivamente durante o processo de pesquisa-a¢ao.

A prética pedagdgica proposta para o desenvolvimento da disciplina de Genética por
meio da investigagdo-acdo, previu primeiramente uma fase exploratéria, na qual ocorreu a
avaliacdo prospectiva da viabilidade de uma intervencdo. Neste primeiro contato, os sujeitos
da pesquisa demonstraram apoio e otimismo, e tomaram a decisdo de aceitar o desafio da
pesquisa.

A proposi¢do da pesquisa-acdo foi feita mediante a apresentagdo e discussdo de um
contrato diddtico, que contém os conteidos, sua contextualizagdo e problematizacio, as
atividades tedricas e préticas a serem desenvolvidas dentro e fora da sala de aula, a avalia¢do
por portfdlio e a avaliacdo final do projeto. Nesta fase os alunos participaram da proposicao
das atividades e dos critérios de avaliagdo do processo de aprendizagem. Esta interag¢do
dial6égica assegurou o envolvimento e a responsabilidade mitua dos atores da proposta
pedagogica.

O contrato didatico, de acordo com Behrens (2006b, p. 76) “¢ uma referéncia
pedagégica, que cria didlogo entre professor e aluno,” norteando as atividades e a organizacio
da aprendizagem na construcdo do conhecimento. O contrato pedagdgico propde a
participagdo dos alunos num projeto de pesquisa, em torno da proposta de possiveis
alternativas de melhoria da qualidade de vida dos portadores de doengas genéticas.

Em seguida o conhecimento a ser elaborado de forma conjunta foi re-significado de
maneira contextualizada para que os participantes pudessem perceber criticamente a
relevancia e a finalidade das temdticas estudadas. A sensibilizacdo dos académicos acerca da
importadncia da problemdtica da pesquisa foi feita a partir da apresentacdo de videos

conscientizadores sobre 0s assuntos propostos.
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Durante a pesquisa-ag¢@o os temas a serem investigados foram trabalhados em ambito
geral, por meio de exposi¢cdes dialogadas com a utiliza¢do de recursos tecnoldgicos de midia.
Textos de diferentes autores forma disponibilizados pela professora pesquisadora, e os
participantes foram estimulados a buscar informacdes complementares nas mais diversas
fontes, para aprofundar a fundamentagdo tedrica necessdria a producdo individual, como
condicdo para uma produgdo coletiva mais significativa.

A fase seguinte se pautou na produgdo de textos individuais, a partir dos estudos
bibliograficos, que levaram em considerag@o as categorias delineadas na exposicdo inicial do
contetido e, também, a partir dos dados levantados nas pesquisas de campo, em que os alunos
realizaram observagdes e entrevistas com portadores de sindromes genéticas e seus familiares
sobre suas condi¢des clinica, social, cultural, econdmica, afetiva e psiquica.

Os textos individuais foram, entdo, abordados em grupos de trés componentes,
permitindo, desta maneira, uma discussao critica e reflexiva com o objetivo de interacdo entre
a teoria e a pratica, possibilitando o emergir de caminhos alternativos de transformacio da
realidade. Esta fase pretendeu desenvolver nos participantes ndo s6 a capacidade de
posicionar-se e defender suas idéias, mas também, de aceitar as opinides dos outros. Com o
desenvolvimento dessas qualidades, os individuos tornam-se mais capazes de intervir na
sociedade.

Posteriormente, os participantes reunidos em trios, elaboraram um texto coletivo,
sintetizando as principais idéias do grupo. As produgdes individuais serviram de substrato
para o trabalho coletivo, situacdo em que a professora interviu, mantendo a harmonia entre o
trabalho individual e coletivo, valorizando o trabalho individual, e a sua importancia para o
sucesso do trabalho coletivo. Nesse momento, foi evidenciada a responsabilidade dos
participantes pela sua aprendizagem e suas contribui¢des com a construcdo coletiva do
conhecimento no grupo.

Os conhecimentos produzidos pelos trios foram expostos para o grande grupo
oralmente, para que os participantes aprendessem a expressar-se com desenvoltura e a aula,
desta forma, tornou-se instrumentadora da emancipacao.

Concomitantemente as atividades desenvolvidas em sala, cada grupo, composto por
trés alunos, acompanhou um portador de doenca genética, com o objetivo de investigar os
diferentes aspectos que envolvem a vida dessa pessoa e de seus familiares, averiguando suas
intercorréncias de sadde, os sintomas apresentados, os medicamentos por ele utilizados, os

procedimentos médicos a que foi submetido, bem como os problemas encontrados no dia a
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dia, no que se refere ao tratamento dispensado por profissionais da satide, educadores e pela
comunidade em geral.

A partir da consolidacdo relacional entre teoria e pritica, por meio da aquisicao de
referenciais tedricos e praticos sobre os assuntos abordados, durante a pesquisa, educadora e
educandos construiram juntos e de forma dialdgica, o histérico clinico e de vida, o
diagnéstico e prescri¢do dos cuidados de enfermagem e de farmacia desses pacientes. Neste
momento, os participantes foram instigados a contribuir, a desenvolver sua capacidade de
raciocinio e de posicionamento, e por fim, como sujeitos criticos, auto-criticos, participantes e
construtivos, portanto, forma capazes de pensar, planejar e realizar os cuidados de
enfermagem e farmacia.

Os problemas levantados a partir de estudos tedricos individuais e coletivos e, de
observacdes, entrevistas, exames clinicos e laboratoriais, junto aos portadores de sindromes e
seus familiares, conduziram a construg¢do coletiva do histérico e do diagnéstico clinico em
sala. Durante este processo 0s participantes tiveram sempre em mente que o paciente é um ser
complexo, e que todos os aspectos de sua vida, sejam fisicos, emocionais, psicolégicos,
sociais, econdmicos ou culturais contribuem de alguma forma para os problemas levantados.

Nesta etapa, com base nas dificuldades levantadas, os alunos precisaram buscar na
teoria subsidios para fundamentar e entender os problemas apresentados pelo paciente, para
assim, juntamente com o grupo todo, planejar estratégias para prevenir, minimizar ou corrigir
problemas identificados no diagnéstico do paciente.

Em seguida foi possivel elaborar a prescricao de enfermagem e farmdcia, que guiou a
equipe de enfermeiros e farmacéuticos no cuidado ao paciente. Neste momento, os alunos
pesquisaram nas mais diversas fontes, justificativas plausiveis e necessdrias que
contemplassem a acao prescrita, de modo que a avaliacdo do plano de cuidados nos remetesse
a evolucdo do quadro clinico.

Em sala de aula um integrante de cada trio constituiu um grupo maior para socializar
o que foi pesquisado e construido, e cada novo grupo composto por cinco participantes
elaborou uma sintese de alguns aspectos, previamente elencados, dos assuntos pesquisados
por todos os grupos.

Os discentes envolvidos na proposta desenvolveram atividades de intervencao, tendo
como pano de fundo o desenvolvimento de estudos relacionados as caracteristicas e
necessidades dos portadores de Doengas Genéticas, através de pesquisas bibliograficas, que

aconteceram concomitantemente com o desenrolar do acompanhamento desses pacientes.
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Ap6s trinta dias, correspondentes ao periodo em que os alunos intervieram na
realidade dos pacientes, prestando seus cuidados de enfermagem e farmdcia, a evolugdo do
quadro clinico e as transformagdes produzidas pela pesquisa-acdo, foram avaliadas pelos
participantes em conjunto com a professora, com base nos depoimentos dos participantes, dos
pacientes e de seus familiares.

Assim, com a integracdo de todas as fases do processo de cuidado, os alunos foram
estimulados a buscar novos conhecimentos, além daqueles adquiridos nas disciplinas bésicas
e, mais importante, foram instigados a construir conhecimentos numa unido da teoria com a
prética diante de uma realidade vivenciada, que foi nesta pesquisa a assisténcia ao paciente
em suas necessidades alteradas.

O semindrio possibilitou reunir todas as informacgdes coletadas, discutir as
interpretacdes e tomar decisdes acerca do processo de pesquisa-acdo. O conhecimento
adquirido durante todo periodo de intervengdo foi enriquecido, quando as ac¢des foram
analisadas e discutidas junto aos colegas e a professora. Dessa forma, muitas situagcdes
vivenciadas com os pacientes puderam ser melhor compreendidas e otimizadas.

Ao final do processo de pesquisa-acdo desenvolvido pelos educandos, os grupos de
tr€s componentes formados inicialmente, produziram material audiovisual contendo imagens
e descricoes de todas as etapas da pesquisa, para compartilhar com o grande grupo a
experiéncia vivenciada no acompanhamento e intervengdo junto aos pacientes portadores de
sindromes genéticas por eles escolhidos. Nesta fase, as experiéncias durante as aulas e a
realizacdo da investigacdo, conduziram a producdo final, que consistiu na constru¢ido de um
artigo coletivo, relatando a pesquisa-acdo realizada, para publicacdo em eventos cientificos da
drea.

Como a pesquisa foi desenvolvida no segundo semestre de 2009, periodo em que a
disciplina de Genética foi ofertada nos cursos da satde, a realizacdo cabal da pesquisa-acdo
foi um pouco comprometida, uma vez que O processo por muitas vezes teve que ser
aligeirado. Embora nos mantivéssemos sempre abertos para reconstrucdes e retomadas de
principio, muitas vezes o que acorddvamos sobre as acdes e atividades que deveriam ser
realizadas para otimizac¢do do processo de ensino/aprendizagem eram invidveis em relagdo ao
tempo de que dispiinhamos. Assim, mesmo que ndo tenhamos priorizado o produto e nio
tenhamos utilizado procedimentos que descaracterizariam a pesquisa-acdo, sentimos que

algumas etapas precisariam contar com um tempo maior para sua realizac¢do plena.
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Com a finalizacdo das atividades de pesquisa e da producdo de material para
divulgacdo, os atores da pesquisa, alunos e professora, fizeram a avaliacdo da experimentacio
desta prética de ensino inovadora.

Colocamos aqui experimentacio, porque cremos, assim como Thiollent (2002, p.21)
que:

A pesquisa-acdo ndo deixa de ser uma forma de experimentacdo em situacdo real, na qual os

pesquisadores intervém conscientemente. Os participantes ndo sao reduzidos a cobais e desempenham

papel ativo. Além disso, na pesquisa em situacdo real, as varidveis ndo sdo isoldveis. Todas elas

interferem no que estd sendo observado. Apesar disso trata-se de uma forma de experimentagdo, na
qual, os individuos ou grupos mudam alguns aspectos da situag@o pelas acdes que decidem aplicar.

Para a avaliagdo da investigacdo-acdo realizada na disciplina de genética os
participantes responderam a um questiondrio composto por 10 (dez) questdes abertas. Embora
na pesquisa-acdo a coleta de dados seja feita preferencialmente por meio de semindrios,
discussdes e entrevistas coletivas, segundo Thiollent (2002, p.97) “a preferéncia por técnicas
coletivas e ativas ndo exclui que, em certas condicdes, as técnicas individuais, entrevistas ou
questiondrios, sejam também utilizados de modo critico.”

Optamos por um instrumento de coleta de dados que permitisse o anonimato dos
participantes e pela realizacdo da avaliacdo no final da pesquisa, apds a comunica¢do dos
resultados de desempenho conferidos aos alunos na avaliacdo processual, de modo a garantir
a manifestacdo sincera dos participes sobre a pratica pedagdgica experienciada.

Acreditamos que o questiondrio com questdes abertas possibilitou aos participes
expressar suas opinides com franqueza e liberdade, pois as técnicas coletivas poderiam
favorecer a opinido de alguns alunos mais desenvoltos em detrimento de outros mais timidos,
ou ainda, em razdo da boa relagdo que mantemos, professora e alunos, estes dltimos poderiam
falar aquilo que acreditassem que a professora gostaria de ouvir.

A sinceridade dos participantes a respeito da experi€ncia vivenciada e do processo de
ensino/aprendizagem € imprescindivel para avaliar a real contribuicio da abordagem de
ensino proposta para a aprendizagem ndo s6 de conteddos, mas principalmente de
competéncias essenciais para a resolucdo de problemas cotidianos, de valores éticos e morais
e de habilidades, como trabalho em equipe, capacidade de investigacdo e de inser¢do num
processo de educacdo continua. As opinides sinceras possibilitam ainda, que com base nestas
colocagdes, a educadora realize alteragdes pertinentes na sua acao pedagdgica.

Para a organizacdo dos dados coletados nas observacdes livres realizadas durante
todo o processo de pesquisa-acdo e nos questiondrios respondidos ao final deste processo,

optou-se pela andlise de conteido e seguiram-se as etapas propostas por Bardin (1995, p.95)
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que sdo a pré-andlise; a exploracdo do material e; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacao.

Utilizamos a andlise de contetido por considerarmos esta técnica uma forma de evitar
os perigos da compreensdo espontinea, de dizer ndo a leitura ingénua da realidade e, de
ultrapassar a incerteza e enriquecer a leitura, entendendo para além dos significados imediatos
da comunicacdo. Escolhemos a anélise de contetddo, também, porque segundo Bardin (1995,
p. 31) esta técnica é adequada a decodificac@o e andlise de respostas a perguntas abertas de
questiondrios, cujo conteudo € avaliado rapidamente por temas.

Primeiramente realizamos a leitura flutuante para conhecer as respostas e extrairmos
algumas impressdes que nos orientaram na referenciacdo dos indices e na elaboracdo de
indicadores, em seguida o material foi editado e codificado. Analisamos todas as respostas
obtidas, sem interferir, portanto, sobre as respostas a serem consideradas, obedecendo a regra
da ndo-seletividade. As respostas a cada questionamento foram agrupadas em quadros, e
passaram por um processo de categorizacdo, na qual os dados foram reagrupados em razao de
suas caracteristicas comuns, sob um titulo genérico.

Com a andlise de contetido foi possivel levantar a partir dos efeitos, que o processo
de pesquisa-acdo desenvolvido produziu nos alunos, a adequagdo e a contribuicdo da
metodologia utilizada, na pratica pedagdégica, para a formacdo dos futuros profissionais da
saude.

Entendemos que a pesquisa-acdo planejada, vivida, refletida de forma individual,
coletiva e colaborativa, pode trilhar caminhos alternativos, desde que sejam construidos na
interacdo de pessoas ou grupos que se debrugam sobre a concretude de suas experiéncias com
a inten¢do de compreendé-las e transformé-las.

A pesquisa-acdo pensada fora da racionalidade positivista e incorporada de algumas
concepcoes de Freire inscreve-se em uma dimensdo, na qual auxilia os participes a interpretar
a realidade a partir da reflex@o sobre suas préprias praticas, concepcoes e valores, com nitido
interesse na emancipacgdo dos seres humanos e na transformagao da realidade.

Assim, a investigacdo-acdo permite construir um conhecimento educacional critico,
transformador e emancipatério e, comprova ser um potencial elemento de transformacgéo das
praticas e refinamento das teorias educacionais, aspectos que caminham juntos e, que
efetivamente podem mudar o quadro da realidade educacional, no plano concreto da sala de

aula.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Na anélise dos resultados o nosso olhar volta-se ao objetivo geral desta pesquisa que
foi inovar a prética pedagdgica, fazendo uma alianca entre a visdo holistica, a abordagem
progressista € o ensino com pesquisa, com o objetivo de promover a construcdo do
conhecimento, numa visdo humanista, critica e criativa, pelos futuros profissionais da saudde,
alunos do curso de farméacia e enfermagem do UNICS.

Para poder avaliar a real contribuicio da pratica educativa realizada para a formagdo
desses alunos, as questdes abertas que compuseram o questiondrio aplicado, foram elaboradas
de forma que as respostas conferidas pelos participantes da pesquisa pudessem evidenciar se
realmente seguimos ao longo do processo de pesquisa-acdo os caminhos propostos nos
objetivos especificos da pesquisa e, finalmente demonstrar se a metodologia utilizada na
prética pedagdgica oportunizou uma aprendizagem significativa, humanista, criativa, critica e
transformadora preconizada pelos referenciais do paradigma da complexidade.

Achamos importante, que o questiondrio utilizado para a coleta de dados contivesse
também algumas questdes sobre o processo de ensino-aprendizagem e as praticas de ensino
desenvolvidas na IES em que a pesquisa foi realizada e, ainda, questdes sobre a abordagem
atual do processo satde-doenca-cuidado pelos profissionais da satide e as influéncias das
praticas de ensino sobre a visdo desses profissionais. Estas questdes foram incorporadas ao
questiondrio para levantar as reflexdes dos alunos a respeito da formacdo atual dos
profissionais da satdde e possibilitar uma maior contextualizacdo das praticas educativas e de
saide, na atualidade, assim como, da pratica educativa realizada na disciplina de genética.

Acreditamos, assim como Demo (2007, p.12) que “é preciso analisar o contexto em
que tudo acontece, cacar os sentidos, os significados, as insinuagdes, os siléncios dos
discursos, das praticas e da realidade”. Para que a partir disto, sabendo que h4 o que fazer e,

ainda, que € importante e urgente fazer algo, possamos perceber as alternativas existentes.

4.1 PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM NA IES PESQUISADA

Compreendemos a pratica educativa como um processo amplo, continuo e criativo,

que requer o conhecimento das diferentes abordagens tedricas do processo ensino-
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aprendizagem e das tendéncias pedagdgicas que podem norted-la. Durante muito tempo o
confronto entre as diversas teorias da aprendizagem tem sido constante. Segundo Pozo (2002,
p-51) “boa parte destas batalhas faz parte de um inutil combate entre enfoques decididos a ndo
se entender.” Enquanto que o comportamentalismo de Skinner, por exemplo, tenta reduzir
toda a aprendizagem humana a associagdes, como se fossemos uma mdquina de associar, 0s
tedricos construtivistas com uma tendéncia similar, porém nao tdo explicita ou extrema,
reduzem a aprendizagem humana a constru¢c@o. Os construtivistas negam a relevancia tedrica
das outras teorias da aprendizagem, uma vez que consideram que a aprendizagem associativa
ndo produz mudanga alguma nas estruturas cognitivas e que estas mudangas se devem apenas
aos processos construtivos de assimilagdo e acomodacio.

Assim, tendo em mente que, como diz Pozo (2002, p.52) “gregos e troianos
costumam defender suas respectivas posi¢des reducionistas”’, concebemos a aprendizagem
como um sistema complexo, composto por distintos subsistemas em estado de equilibrio
dindmico, para a qual contribuem tanto os processos associativos, quanto 0s processos
construtivos, dependendo das demandas de aprendizagem concreta que se coloquem nas
diferentes situacoes.

Neste sentido, apoiado nas consideragdes de Morin sobre a natureza da mudanga nos
sistemas complexos Pozo (2002, p.53) explica que:

A aprendizagem humana dispde de dois tipos de processos: processos ciclicos, reversiveis e

acumulativos, baseados na repeti¢do e ligados a manuten¢do da estabilidade (aprendizagem por

associac@o) e processos evolutivos, irreversiveis, que produzem uma reorganiza¢do e um incremento
da complexidade (aprendizagem por reestruturagao).

Ambos o0s processos estdo integrados e envolvidos numa mesma atividade de
aprendizagem, em alguns momentos quando o individuo necessitar atuar de modo repetitivo,
serd mais util aprender repetindo e, serd melhor criar novas estruturas quando for preciso
adaptar essas estruturas a condi¢des cambiantes.

E importante que os aprendizes e os mestres conhecam os elementos que compde as
situacdes de aprendizagem, os seus sistemas, assim como as suas caracteristicas relevantes,
para que se possa otimizar o processo de aprendizagem. E importante também que professores
e alunos conscientizem-se das dificuldades a serem enfrentadas e dos caminhos alternativos
para a resolug@o dos problemas de aprendizagem, de forma que se possa melhorar o processo
de ensino. Pois como ressalta Pozo (2002, p.55) embora “aprender e ensinar sejam dois
verbos que tendem a ser conjugados juntos, a aprendizagem sem ensino € uma atividade usual

em nossas vidas e, o que € pior, também o € o ensino sem aprendizagem.”
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Assim, para levantarmos a opinido dos alunos que participaram da pesquisa, sobre
como se dd o processo de ensino-aprendizagem nos cursos da drea da satide, enfermagem e
farmacia, do Centro Universitario Catdlico do Sudoeste do Paranda — UNICS fizemos o
seguinte questionamento: Com relacio ao processo de ensino-aprendizagem na nossa
Instituicdo de Ensino Superior, na sua visdo, o conhecimento é construido socialmente
pela interacdo entre professores, alunos e comunidade ou é em sua maioria decorrente
da transmissao de informacoes?

Analisando o contetido das respostas, podemos perceber que embora nido seja
possivel identificar claramente a orientacdo seguida pela maioria dos professores desta
universidade, pois seus posicionamentos podem combinar diferentes aspectos de uma ou de
outra linha, a maioria dos alunos entende que o eixo central do processo de ensino-
aprendizagem nesta institui¢do € o ensino e v& os professores em sua maioria como
transmissores de conteddos.

AFI “Na maioria das vezes, o processo de ensino é sim apenas uma mera
transmissdo de informagcoes. Hd pouca interacdo social entre professores e
comunidade no que diz respeito a construgdo do conhecimento”.

AF4“Uma mera transmissdo de informacoes do professor ao aluno; isso torna-se

cansativo.”

O depoimento de AF4 em relacdo a transmissdo de informacgdes, quando diz ‘isto
torna-se cansativo’ revela a insatisfacdo dos alunos perante um processo em que o professor
detém o poder decisdrio sobre a metodologia, contetido, avaliacdo e forma de interacdo com o
aluno. O professor nao considera o aluno sujeito ativo do processo ensino-aprendizagem, e,
portanto, nio estimula sua a¢ao, tornando o aluno desinteressado e o processo desinteressante.

AF2 “Na maioria das vezes é uma mera transmissdo em que o professor chega,

explica a matéria e o aluno aprende ou tenta aprender”.

Na resposta acima podemos inferir a utilizagdo de mondlogos pelo professor, numa
relacdo vertical e unilateral com os alunos, sem estimulo a participagdo, em que se espera que
o aluno memorize e apreenda passivamente os conteidos passados pelo professor. Na
referéncia ‘tenta aprender’ o aluno transmite a ineficdcia da aprendizagem a partir desse
método tradicional de ensino.

Assim, podemos entender que na referida instituicdo pratica-se a didatica do mero
ensino pela mera aprendizagem. Nas palavras de Demo (1994, p.13):

De um lado aparece um pretenso sujeito, chamado professor, que apenas ensina, no sentido surrado de

copiador de codpias, ji que definido como ministrador de aulas, sem qualquer compromisso

construtivo, mesmo na universidade. De outro aparece um tipico objeto de aprendizagem, o aluno,
cuja funcéo € ser copia da cépia. O sistema educacional permanece, em sua maior parte, um sistema
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de treinamento subalterno para gente subalterna, desvinculado do aprender a aprender e do aprender a
pensar.

Em algumas respostas, evidencia-se porém, que os alunos estdo descontentes com a
posicdo de objetos e a ‘funcdo de ser copia da copia’ relegada a eles. Os alunos ja sentiram,
para ndo dizer conscientizaram-se, que o capitalismo da mais-valia relativa valoriza o
conhecimento e a qualidade dos recursos humanos, como condicdo para a qualidade dos
processos e produtos. E sentiram também, que um ensino baseado no treinamento de técnicas
e na reproducdo do conhecimento, ndo pode contribuir efetivamente para a sua formagdo
como profissionais que precisam aprender a aprender e saber pensar.

Neste sentido os alunos trazem suas contribuicdes sobre o que consideram condig¢do
para a otimizacdo do processo de ensino e aprendizagem, citando, primeiramente, a inter-
relacdo teoria e pratica, como nas frases destacadas abaixo:

AE2 “A grande maioria das disciplinas até o momento foi apenas transmissdo de
informagoes, teoria pura, tendo em vista que tivemos apenas duas matérias junto a
comunidade. Na prdtica é muito diferente, o processo de ensino/aprendizagem é
muito mais eficiente por estar interligado com a realidade” .

AEI1 “Na grande maioria das matérias a forma de dar aulas é o simples repasse de
informagées. Apenas alguns professores conseguem unir o trabalho com a
comunidade ou a aprendizagem junto a pessoas da comunidade, sendo este método

muito melhor, mais atrativo e coloca o aluno de frente com os problemas sociais”.

Estas afirmacdes demonstram a crenga dos alunos que as disciplinas mais atrativas e,
que possibilitam melhor aprendizagem, sdo as que relacionam os conhecimentos teéricos com
os problemas da comunidade e com as vivéncias cotidianas deles e, encontram respaldo na
visdo de Rogers (1978, p. 164) de que “grande parte da aprendizagem significante ¢ adquirida
através de atos.” Para este autor um dos meios mais eficazes de promover a aprendizagem
consiste em colocar o aluno em confronto experiencial direto com problemas praticos.

Porém, analisando-se as respostas a seguir, percebemos, que na maioria das vezes, os
conteddos trabalhados, como diz Freire (2006, p.27) “tem que ver com uma realidade
idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um dado ai, desconectado do
concreto.” Dentre os posicionamentos destacam-se:

AE7 “Na minha opinido é construido com bastante interacdo entre professores,
alunos e com a comunidade, pois aprendemos na teoria aqui e colocamos em prdtica
ld fora com a comunidade.”

AF14 “Na maioria das vezes o ensino é baseado em transmissdo do conhecimento,
ficando restritos a uma sala de aula e até mesmo limitando o aprendizado a quatro
paredes, perdendo assim a oportunidade de conhecer a realidade em que vivemos”.
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Nestas falas € claramente visivel a distancia mantida entre os conhecimentos
aprendidos na IES e a comunidade ‘ld fora’. O discurso de AE7 evidencia a dicotomia teoria e
pratica, que este aluno revela, acreditando inocentemente, que construir conhecimento
socialmente € aprender na IES - que € lugar s6 da teoria - e, praticar o aprendido ‘ld fora’ na
comunidade. A referéncia de AF14 ‘limitando a aprendizagem a quatro paredes’, também
reflete a dificuldade encontrada em unir os conhecimentos ‘transmitidos’ na IES com a
realidade vivida.

O exilio da IES, como local de apropriacio de conhecimentos por meio da
transmissdo, pode ser verificado também nas respostas a seguir:

AES5 “Na maioria dos casos acredito que é uma mera transmissdo de informacdo,
porém é necessdrio ressaltar que em Genética com a professora Débora ocorreu
uma interacdo entre professora, alunos e comunidade”.

AF12 “No geral a interacdo com a comunidade ndo é muito freqiiente, pois ndo
realizamos pesquisas e trabalhos extra-curriculares em todas as matérias. Tivemos
no 1° periodo um trabalho de pesquisa na matéria de Genética que foi o que nos
aproximou mais da comunidade”.

AF5 “Construido socialmente, pois a gente aprende muito sobre as pessoas e as
doencgas, acompanhando a familia da pessoa doente, como no caso na aula de
Genética, a gente conviveu com alguns casos assim”.

AF16 “Na maioria das vezes, o conhecimento é construido através da transmissdo
de informagodes, ndo havendo o envolvimento da comunidade, mas existem exce¢oes
na qual estdo incluidos pesquisas de campo, como ocorreu na disciplina de Genética
Bdsica com a professora Débora Reis”.

E preocupante o fato de que quando estes alunos consideram a construgdo social do
conhecimento, referem-se somente a disciplina de Genética, na qual esta pesquisa-acio foi
desenvolvida.

Podemos notar nas consideragdes de AF12 ‘Tivemos no 1° periodo um trabalho de
pesquisa na matéria de Genética que foi o que nos aproximou mais da comunidade.’, AF5
‘como no caso na aula de Genética’ e AF16 ‘mas existem excegoes na qual estdo incluidos
pesquisas de campo, como ocorreu na disciplina de Genética’, que estes alunos do primeiro
periodo de farmicia declaram literalmente que a turma realizou apenas um trabalho de
pesquisa na comunidade. Em contrapartida alguns alunos consideram o processo ensino-
aprendizagem na IES, de uma forma geral, dindmico, sendo o conhecimento construido
socialmente, entre professores, alunos e comunidade, como estd explicito nos depoimentos
abaixo:

AF8 “O conhecimento é sim construido em conjunto, entre professores, colegas e
também com a comunidade, com projetos, acompanhando casos reais. E assim na
minha opinido é que o conhecimento é adquirido numa base sélida”.
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AF6 “Na minha opinido hd uma integracdo sim, entre alunos e professores, aulas
dindmicas e pesquisas de campo. Um convivio bom com os professores e contato
com a sociedade”.

Esta é também a opinido do aluno de enfermagem AE]1, que revela em sua resposta a
crenga no empenho, principalmente por parte dos professores, de promover a constru¢do
social dos conhecimentos, ou pelo menos, na tentativa dos professores de estabelecer uma
relacdo entre os conteddos que precisam ser ensinados na IES e a realidade e, principalmente,
no esfor¢o de manterem-se atualizados quanto aos métodos e técnicas de enfermagem.

AEI “Na nossa Instituicdo de Ensino Superior, o conhecimento é construido sim de
forma social pela interacdo entre professores, alunos e comunidade (principalmente
pela parte dos professores), abrange amplamente na maioria dos contextos
disciplinares, ndo somente cientifica e teoricamente, mas também em métodos de
prdticas atualizadas” .

Se considerarmos as respostas a seguir:

AES8 “Em minha opinido é através da interacdo entre os professores e alunos, pois

se ndo houver interacdo dos mesmos ndo haverd troca de conhecimentos”.

AE9 “Para mim é pela interacdo entre professores, alunos e comunidade, porque o

conhecimento s6 é construido pela forca dessas trés unides”.

Conseguimos perceber que esses alunos acreditam que o conhecimento ‘sé’ pode ser
construido socialmente. Esta visdo de que o conhecimento depende da interag@o entre sujeitos
e contexto, certamente € a visao de MORAN (2005, p.25) de que:

O conhecimento se d4 fundamentalmente no processo de intera¢do, de comunicacdo. A informagao é o

primeiro passo para conhecer... Conhecer € aprofundar os niveis de descoberta, € penetrar mais fundo

nas coisas, na realidade, no nosso interior... O conhecimento se dd no processo rico de interagdo

externo e interno. Pela comunica¢do aberta e confiante desenvolvemos continuos e inesgotdveis
processos de aprofundamento dos niveis de conhecimento pessoal, comunitario e social.

Parece-nos que os alunos t€ém uma idéia melhor sobre a constru¢do do conhecimento
do que os préprios professores, ja que o processo ensino-aprendizagem, de certa forma, ainda,
possui enfoque tecnicista, uma vez que estd centrado no ensino. Nesta perspectiva, os
professores transmitem conhecimentos prontos e, esperam dos alunos, respostas coincidentes
com aquilo, que eles estabeleceram como correto, para os problemas formulados. Caso o
aprendiz responda adequadamente, é recompensado com notas elevadas.

Esta préatica pedagégica, quem sabe heranca do periodo tecnicista, € incompativel
com a formacgdo integral necessdria no contexto histérico atual, em que o exercicio

profissional é definido pela ripida evolucdo tecnoldgica e a conseqiiente necessidade de

aprender a aprender e atualizar-se permanentemente.
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Neste sentido Behrens (2005b, p.69) alerta para o fato de que a economia globalizada
demanda uma formagdo qualitativa diferenciada desta que vem sendo oferecida nesta IES.
Segundo a autora a facilidade de acesso ao conhecimento, por meio da rede informatizada,
exige que o professor conscientize-se de que “ndo pode absorver todo o universo de
informacdes para repassd-las aos seus alunos”.

Os docentes que realizam somente praticas transmissoras prejudicam e muito a IES,
pois impedem que a instituicdo desempenhe seu papel, tanto de promover a emancipagao,
quanto de produzir conhecimento. Pois para que isto aconte¢a Behrens (2005b, p.72) ressalta:

Espera-se que os docentes universitdrios possam contemplar dois p6los em suas praticas pedagdgicas:

formar para a cidadania, como sujeito histérico e transformador da sociedade, e contribuir para a
producdo do conhecimento compativel com o desenvolvimento tecnolégico contemporaneo.

Portanto, para que a IES ofereca uma formacdo condizente com as exigéncias da
sociedade atual, terd que promover educacgdo integral, no sentido conferido por Arruda e Boff
(2000, p.19) de que “a praxis educativa integral contém a dimensdo da capacitagdo, mas vai
muito além dela”. Assim, quando falamos educagdo, ndo estamos nos referindo somente a
formacao dos alunos para atender ao mundo do trabalho, falamos de ajudar os alunos a tracar
além do seu caminho profissional, o seu caminho pessoal, falamos de auxilid-los no
desenvolvimento de todas as dimensdes de sua existé€ncia pessoal e social, contribuindo com a
construcdo de sua identidade como cidaddos realizados e produtivos.

Para tanto, e principalmente, nos cursos da drea da sadde, destinados a formar os
profissionais que irdo realizar o cuidado humano, hi a necessidade de adotar um olhar
humanista sobre o processo ensino-aprendizagem. Este processo precisa fundar-se numa
concepcao integral do ser humano, buscando educar o ser e a coletividade para a autogestao
de si proprios e dos seus espagos de relagdes, visando principalmente o desenvolvimento
humano, ou do ser humano, nas suas mais altas potencialidades (ARRUDA e BOFF, 2000,
p-137).

4.2 CONSTITUICAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS CURSOS DA SAUDE NA
IES PESQUISADA

Investigamos a opinido dos alunos sobre as priticas educativas mais comumente

realizadas no Centro universitdrio Catdlico do sudoeste do Parand, a partir do seguinte
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questionamento: Como sao as praticas de ensino realizadas pela maioria dos professores
do seu curso?

Quanto as prdticas educativas os alunos mencionam uma enorme divergéncia de
métodos. Fazem referéncia aos professores conteudistas, preocupados em cumprir metas,
objetivos e prazos. Nas respostas percebemos que a &nfase no ensino de conteidos ndo
demanda necessariamente a aprendizagem, e pior ainda, que ndo hd uma real preocupagdo dos
professores com a aprendizagem, e sim com os seus produtos. Caso o aluno reproduza
fidedignamente a informag@o que o professor lhe transmitiu, considera-se o produto da
aprendizagem assegurado, como se isto indicasse aprendizagem. Das opinides dos
participantes optamos por indicar:

AF19 “A maioria dos professores estd mais preocupado em passar o contetido e ndo
de nos ensinar adequadamente. Alguns professores... s6 pensam nas matérias e ndo
se estamos aprendendo’.

AF18 “Os professores, em sua maioria passam o conteiido sem se preocupar com o

aluno, se ele estd aprendendo”.

Estas falas dos alunos refletem um grave problema dentro da IES, pois, na medida
em que os professores insistem no ensino e nas aulas expositivas, nas quais o aluno participa
apenas copiando, geralmente sem entender e muito menos compreender, a constru¢do do
conhecimento e a boa formacao dos profissionais torna-se impossivel.

A relagdo professor-aluno vista sob o angulo sujeito-objeto, dificulta o entendimento
da educacdo como processo emancipatdrio e, portanto desenvolvida pela relacdo entre
sujeitos, na qual o ensino n@o pode ser a estratégia central. No panorama atual, educar através
da transmissdo € para Demo (1994, p.89) “fazer guerra moderna com estilingue”. Para este
autor a transmissdo de conhecimentos ¢ fun¢do das tecnologias de rede, com a vantagem do
maior alcance e da maior atracdo. Nesta visdo professor que ndo € pesquisador, nem para
transmitir serve, pois ndo vai além da cépia da cdpia, reduzindo os alunos a objetos de
aprendizagem subalterna (DEMO, 1994, p.34).

Na perspectiva de alguns alunos, por ser o processo ensino-aprendizagem baseado na
transmissdo de conhecimentos prontos, o professor detentor do saber, vendo o aluno como
expectador, € objetivo e, ndo tem maiores preocupagdes em cultivar uma boa relagdo com os
alunos. Esta posi¢do autoritiria do professor tem como conseqiiéncia a necessidade de
‘mandar’ os alunos aquietarem-se para manter a disciplina e o rigor. Como podemos

perceber, o siléncio foi imposto pela autoridade do professor, é claro que ndo poderiamos

esperar também, licenciosidade por parte do docente, mas era de se esperar que o siléncio
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fosse mantido por respeito a figura do professor. Com referéncia a esta questio, cabe a

contribui¢do dos participantes:

AF2 “Na maioria é igual, alguns chegam dizem boa tarde, alguns entram e logo
comecam a passar a matéria, ou mandam os alunos se aquietarem antes” .

AF17 “A maioria das aulas sdo normais, ndo tem muita interacdo dos professores
com os alunos”.

Em contrapartida alguns alunos revelam um bom relacionamento professor-aluno,

embora considerem que o foco do processo educativo é o ensino e, facam referéncia,

principalmente, a transmissao de conteidos, como deixam claro os alunos:

AFS8 “Na maioria das vezes os professores entram na sala de aula e além de passar

o contetido, conversam esclarecendo diividas que muitas vezes sdo tolas...”.

AF6 “Os professores tém uma relagdo muito boa com os alunos, respeitam, sdo

educados e conversam. A maioria deles passa a matéria, de forma que os alunos se

interessem pelo tema”.

AF5 “Os professores chegam a nossa sala, cumprimentam a todos ndés, fazem a

chamada e ai sim, comeca a aula, eles passam a matéria no quadro, ddo um tempo

para todos copiar ou se ndo as aulas sdo xerocadas, dai eles explicam a matéria e

nds tentamos fazer, mas eles ficam ali ao lado para nos ajudar”.

Na colocacdo abaixo, fica evidente que a organizacdo do procedimento didatico ndo
leva o aluno em consideracdo. Os professores ndo estio comprometidos com a formacgdo e
emancipacdo dos alunos, pois ao adotarem préiticas que promovem apenas a cOpia acritica,
fazem do espago pedagdgico algo neutro e treinam os alunos para priticas apoliticas, como
sugere o participante:

AF4 “No geral os professores entram na sala, cumprimentam os alunos, fazem a

chamada, passam o conteiido do dia, e entdo explicam a matéria e viao embora”.

Nesta fala o aluno nos passa a sensagdo de que o tnico compromisso do professor é
cumprir hordrio e explicar a matéria, ndo que estas atividades ndo sejam competéncia do
professor, mas a pritica educativa enquanto pritica formadora é muito mais ampla e
complexa. Para explicitar nosso ponto de vista sobre o despropédsito de um professor nesses
moldes, retomamos a visdo de Freire (2006, p.103) quando diz “Nao posso ser professor sem
me achar capacitado para ensinar certo e bem os contetidos de minha disciplina, ndo posso,
por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles contetidos”.

Na perspectiva, AF2 diz que o ensino: “E regular, alguns professores sdo muito

bons, explicam bem a matéria e vocé aprende com facilidade”. Embora o aluno avalie as

praticas de ensino como regulares, demonstra que considera facilidade de aprendizagem,
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quando o bom repassador de contetidos consegue fazé-lo entender a matéria. Em contrapartida
AF10 diz que “As prdticas de ensino mais utilizadas sdo a de passar a matéria no quadro e
em data-show. Duas formas, que em minha opinido, ndo sdo dindmicas e acabam
desestimulando a aprender”.

Nas consideracdes deste aluno as aulas baseadas na transmissdo de informacdes,
mesmo que facam uso de tecnologias, sdo desinteressantes, o que ¢ extremamente
compreensivel, pois um aluno que se aceita como sujeito da sua prépria aprendizagem, deve
sentir-se realmente desestimulado com uma pratica educativa que o imobiliza como receptor

passivo de conhecimentos alheios.

Ja AF3 quando diz: “Tem aqueles que apenas chegam e passam slide, mas tem
também aulas normais, com resumos da matéria no quadro”, considera diferente o professor
que ‘passa slide’, uma vez que a pratica mais comum € o ‘resumo da matéria no quadro’. A
andlise desta colocagcdo nos traz uma enorme preocupacio. Se considerarmos que as praticas
pedagégicas comuns numa IES particular, que possui um corpo docente extremamente
qualificado academicamente e que dispde de muitos recursos tecnoldgicos, é resumir a
matéria no quadro, fica dificil imaginar o que os professores andam fazendo em escolas
iniciais com poucos recursos.

E inacreditivel que mestres e doutores, docentes da referida IES, ndo produzam o
material didatico a ser utilizado nas suas aulas. Mas, mais inacreditdvel ainda, é que com
todos os recursos da rede informatizada, para ndo falar em xérox, que existem para
disponibilizar materiais diddticos aos educandos, os professores percam um tempo precioso
que poderia ser dedicado a construgdo de conhecimentos pertinentes, fazendo os alunos
copiarem do quadro de giz a cépia da copia.

Por mais banalizado que o conceito de aula esteja atualmente, uma pratica como esta,
ndo poderia nem ser considerada aula, muito menos pratica educativa. Isto € no minimo uma
contribui¢do para a ignorancia, por meio da domesticacdo. Pior do que esta pratica, somente,
as pretensas praticas educativas, em que o professor solicita trabalhos académicos, com o
intuito de que substituam o seu trabalho como docente, como manifestado na declaragio dos
alunos:

AE4 “Mas tem um ser, que apenas deu um trabalho e, depois pediu que usdssemos
as suas aulas para fazé-lo e apresentdssemos no final do semestre”.

AF16 “Varia muito de professor a professor, existem... aqueles professores que
apenas dado trabalhos para serem feitos fora da sala de aula”.



116

As afirmacdes destes alunos nos fazem refletir, primeiramente, sobre a concep¢ao de
pesquisa dos professores. E incongruente que professores que entendam a pesquisa como
principio educativo — e, que saibam que ela advém de uma atitude critica da realidade, de um
questionamento preocupado em desvendar para além da superficie e, portanto, compreende
atividades de andlise e sintese, dotadas de alguma autonomia, mas que necessitam de
orientacdo do professor, para que permitam aos alunos a superacdo da cépia e elaboragdes
préprias - proponham aos alunos encontra-los no final do semestre para assistir as
apresentagdes e conferir notas.

Bem, podemos perceber nas respostas dos alunos, que estes nem sequer pretenderam
considerar como pesquisa, os trabalhos realizados nestas disciplinas, para estes professores.
Sim, porque obviamente os trabalhos constituiram-se de cépias e foram desenvolvidos para os
professores, no sentido de terem acrescentado pouco para a aprendizagem dos alunos.

Nas colocacdes de AE11 “Professores que fazem grupos com os alunos, repassam
um assunto por grupo, os grupos vdo apresentando e o professor complementa a
explicacdo”. percebemos uma situagdo ainda mais grave do que o ensino baseado na
transmissao de informagdes pelo professor. Nesta resposta o aluno declara que os professores
tém a capacidade, para ndo dizer outra coisa, de separar um contetido, de uma disciplina, em
varios assuntos e distribui-los, para que os grupos de alunos estudem e apresentem, e, o
professor apenas fica encarregado da complementagdo. Desta forma, a fragmentacdo do
conhecimento € tdo intensa, que € dificil para o aluno entenda o assunto e, muito menos o
compreenda dentro de um contexto mais complexo. A aula, na qual o conteido é explicado
por alunos que nao o compreendem, para outros que entenderdo menos ainda, torna-se um faz
de conta, em que o professor nem se preocupa em fingir que estd ensinando e os alunos, como
estdo acostumados, continuam fingindo que estdo aprendendo.

Este descaso por parte dos docentes, impede a IES como um todo de cumprir o seu
papel como local de producdo e socializacdo de conhecimentos, distanciando-a cada vez mais
da contemporaneidade e da dianteira do desenvolvimento. Esta insuficiéncia na produgdo de
conhecimentos aliada a falta de dinamismo no ensino, revelada por alguns alunos, faz com
que a IES perca a sua importancia, uma vez que como transmissora de informacdes, ha muito,

jé foi ultrapassada pela tecnologia de rede. Neste sentido, alguns alunos colocam:

AF12 “Sdo aulas muito mondtonas, falta dindmica. A expectativa de um adolescente
que entra em um curso na drea de saiide é de aprender a trabalhar com o ser
humano. Os professores prendem-se apenas a parte tedrica”.
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AF18 “Sdo poucos os professores que fazem uma aula diferente, focados no que o
aluno tem dificuldade e tentam ensinar”.

AF1 “Muito pouco dos professores, oferecem aulas dindmicas, ou se preocupam
com o simples fato de conversar com os alunos e atender as suas dificuldades e
duvidas”.

A sociedade atual caracteriza-se pela dinamicidade, pela mudanga, ndo pela tradi¢do
e pela rigidez, assim, é compreensivel que os alunos queixem-se da monotonia das aulas
transmissivas. Tendo estes alunos escolhido cursos da area da satde, também € muito facil de
compreender suas queixas quanto a falta de humanismo na relacdo professor-aluno e ao
comportamento desinteressado demonstrado pelos professores. Percebemos nos discursos
acima a importancia conferida pelos alunos ao trabalho com seres humanos, a afetividade, a
conversa, & compreensio, a empatia, ao atendimento as dificuldades por eles apresentadas,
todas essas, premissas, da abordagem humanista da educacao.

Neste sentido, os alunos declaram a vivéncia de priticas educativas mecanicas na
IES. Estes alunos retratam a impessoalidade, a falta de identidade, a falta de respeito e de
dignidade com que sao tratados por alguns professores, nas suas respostas a seguir:

AF1 “Sdo utilizadas prdticas de ensino mecdnicas. A maioria dos professores

apenas se preocupa com a sua responsabilidade de repassar o contetido e vencer o

“tempo”, em sala de aula.”

AF14 “..E outras vezes somos tratados como nimeros em sala de aula, e isso

transmite uma md impressdo do professor com relacdo ao compromisso dele com

sua profissdo e com seus alunos.”

Quando falam em praticas educativas ‘mecdnicas’ e que sdo ‘tratados como
niimeros’, imediatamente pensamos nos reflexos de um processo de formacao nestes moldes.
E para evidenciar a importancia deste problema podemos trazer um pensamento de Freire
(2006, p.66) de que “nenhum professor passa pelos alunos sem deixar sua marca e ai € que
estd a importancia do bom senso, do respeito, do comprometimento e da ética do educador.”

E inacreditivel que um pretenso educador, que assume este tipo de comportamento
para com os educandos, espere promover a formagdo de valores éticos e humanistas nos
futuros profissionais da satde. S6 podemos concluir que os professores, que adotam estas
posicdes, estdo mais comprometidos com a instru¢do dos alunos, do que com a sua formacao
como seres humanos.

Os alunos referem-se, também, as praticas de ensino que contemplam apenas a

teoria. E inconcebivel que atualmente, os alunos ainda sejam vistos como locais de depdsito,

dos conceitos universalizantes, de que os professores se apropriaram. Torna-se questionivel
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aceitar como adequado o mero repasse de teorias, fato que ainda ocorre na IES, segundo os

alunos:

AE2 “Teoria — teoria — teoria, trabalhos em cima da literatura’.

AEIO “As prdticas de ensino sdo, na maioria, mais como transmissdo de

informagdo, sem muitas aulas prdticas, com a parte mais teorica’.

Assim como também ¢ surpreendente a referéncia dos alunos a existéncia de praticas
educativas, preocupadas puramente com o treinamento de técnicas. Embora a competéncia
técnica seja importante, o professor precisa tornar-se critico ao trabalhar com abordagem

técnica, como os alunos apontam:

AE9 “..aulas prdticas de laboratorio, em que sdo realizados os aprendizados em

bonecos...”

AFI17 “ Nas aulas de laboratorio, muitas vezes estdo ld as coisas, a gente leva as

prdticas, fazemos e vamos embora.”

Comprovamos nas respostas dos alunos a prética pela pratica, como mero exercicio,
em que o aluno ndo entende o que estd realizando, com que intuito o faz e, muito menos, qual
¢ a relevancia da tarefa. Este tipo de pratica, dispensada de questionamentos e destituida de
contexto, resulta na formacao de profissionais especialistas em executar, acriticos e incapazes
de intervir na realidade.

A despeito de alguns testemunhos de atitudes anti-didaticas, por parte dos
professores, os alunos citam iniciativas do corpo docente, que eles consideram relevantes para
a aprendizagem dos contetidos. Estes alunos vém os trabalhos acad&€micos, como

complementares ao ensino proporcionado pelo professor, como registram:

AEI3 “A maioria dos professores passa trabalhos para nos, para apresentarmos

interagindo com a turma’ .

AEI2 “Alguns professores explicam o contetido e ddo pesquisa ou trabalho para

elaborar e depois apresentar”.

AES8 “A maioria dos professores... passa trabalhos a serem apresentados, alguns

passam exercicios, que em minha opinido é um método que exige um pouco do aluno

e faz o aluno aprender realmente a matéria’.

Nestas respostas as consideragdes ‘interagindo com a turma’, ‘pesquisa...elaborar’,
‘exige...e faz o aluno aprender realmente a matéria’ refletem que na visdo dos alunos estd
havendo construgdo de conhecimento, € claro que estas considera¢des podem ser provenientes
do que Freire (2002, p.39) chama de “consciéncia ingénua”, uma vez que estes alunos, objetos
de aprendizagem de professores copiadores, repassadores de conceitos prontos, dificilmente

possuem uma consciéncia critica a respeito do préprio processo de ensino-aprendizagem.
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Os alunos referem ainda como uma caracteristica positiva, da maioria das praticas de

ensino realizadas, a utilizacdo de recursos tecnoldgicos. Dos depoimentos destacam-se:

AES8 “A maioria dos professores usam o Power Point, com imagens e videos”.

AE9 “Sdo passados os assuntos e trabalhos em Power Point com imagens, videos”.

AEIl “Alguns professores usam o multimidia com aulas projetadas e explicando o

contetido”.

Pelos depoimentos percebemos que os docentes universitarios estdo preparados para
lidar com as diferentes midias, porém de acordo com Moran (2005, p.63):

Fazemos com as tecnologias avancadas o mesmo que fazemos conosco, com 0s outros, com a vida. Se

somos pessoas abertas, iremos utiliza-las para comunicarmos mais...Se somos pessoas autoritdrias,

utilizaremos as tecnologias para controlar, para aumentar o nosso poder. O poder de interagcao ndo estd
fundamentalmente nas tecnologias, mas em nossas mentes”.

Os alunos sdo muito criticos com relacdo ao uso das tecnologias, demonstrando sua
percepcdo de que, embora os docentes tenham modernizado suas prdticas com novas
tecnologias, o ponto de vista sobre o processo ensino-aprendizagem em esséncia € 0 mesmo.
Os alunos perceberam que as tecnologias sozinhas nao dao conta do ensino, muito menos da
aprendizagem. Mantém-se a velha e batida transmissdo de conhecimentos, mas agora com
verniz de modernidade, como se pode observar nas respostas a seguir:

AFI17 “Outras aulas os professores apenas se baseiam em data-show, que na

maioria das vezes ndo é o suficiente para o aprendizado da matéria”.

AF3 “Tem aqueles que apenas chegam e passam slide”.

AF15 “Algumas aulas sdo dadas através do ‘data-show’, e a maioria dos alunos ndo

se interessa...”

AF16 “Varia muito de professor a professor, existem aqueles que apenas passam

slides em suas aulas...”

Embora as tecnologias sejam importantes, elas ndo resolvem os problemas
educacionais. Ensinar e aprender nunca foram tdo importantes quanto agora, que estamos
pressionados pela rdpida transi¢do da sociedade industrial, para a sociedade da aprendizagem.
E neste contexto, educar é muito mais que meramente instrumentalizar, educar na visdo de
Moran (2005, p. 13) “é ajudar a integrar todas as dimensdes da vida, a encontrar nosso
caminho intelectual, emocional, profissional, que nos realize e que contribua para modificar a
sociedade que temos”.

E neste sentido, alguns alunos, principalmente do quarto periodo de enfermagem,
declaram a realizacdo de préticas pedagdgicas diversificadas e dialégicas. Embora nas

afirmacgdes ‘apostilas, aulas de transmissdo de informagées’ e ‘explicam vdrias vezes a

matéria’ possamos inferir que o processo de ensino pode estar sendo baseado na reproducio
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do conhecimento. E preciso ressaltar que reconhecemos o valor formativo da transmissdo de
conhecimentos, mas acreditamos que é execrdvel como prdtica educativa Unica. Nesta
acepcdo estes alunos deixam clara a tentativa de alguns professores de modificar sua prética e
promover, principalmente, por meio de discussdes, a construgdo mais critica do
conhecimento, como se destaca nas respostas:

AE4 “A maioria dos professores usam técnicas de video, power point, discussoes em

sala, e explicam vdrias vezes a matéria, para que os alunos consigam entender.”

AF7 “As aulas geralmente sdo bem descontraidas, ndo é somente o contetido em si

que ¢ discutido, é abordado vdrios temas que tem a ver com o assunto, mas de uma

forma diferente”.

AEIl “E tem professores que usam o multimidia, apostilas, aulas de transmissdo de

informagées, trabalhos com a comunidade, grupos de discussdes e trabalhos na

biblioteca”.

AEI2 “...Outros professores explicam os assuntos, utilizam Power Point e debatem

com os alunos os assuntos. Jd outros professores dinamizam bem suas aulas,

explicam, fazem debates, trabalhos de entrega e pesquisa’.

Podemos notar que alguns docentes adotam um posicionamento dialdgico em sala de
aula, optando por uma pratica educativa mais socializadora e critica, na medida em que os
assuntos sdo debatidos entre alunos e professor, gerando um processo educativo, de certa
forma, conscientizador.

Falamos de certa forma porque consideramos aqui conscientizar, desenvolver a
consciéncia critica, que na concepc¢do de Freire (2002, p. 41) “é indagadora, investiga, forga,
choca”. Assim, ao analisarmos a resposta abaixo, em que o aluno coloca a metodologia
aplicada na disciplina de genética como ‘atividade de extensdo’, percebemos que a pesquisa é
considerada por ele exoética e, portanto, seus professores de maneira alguma, a entendem

como principio educativo, como contribui o aluno:

AEl “As prdticas de ensino usadas pela maioria dos professores do curso
(Enfermagem) sdo diversificadas, procuram diferenciar, entre uma aula e outra,
utilizam Power Point, pesquisas, atividades de extensdo (aplicada na disciplina de
Genética), leituras de textos, apresentacoes de trabalhos, discussoes de temas e
assuntos atuais voltados as disciplinas, entre outras...”

Entendemos, que professores que nao consideram a pesquisa essencial para a pritica
docente, podem promover o didlogo, mas um didlogo superficial, desprovido do anseio pela
profundidade da andlise da realidade, e portanto, conversa fiada. Neste sentido podemos
recorrer aos ensinamentos de Freire (2006, p. 29) quando diz “pensar certo...implica o

compromisso da educadora com a consciéncia critica do educando cuja ‘promog¢do’ da

ingenuidade ndo se faz automaticamente”.
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O fato de uma metodologia de ensino que promove a problematizacdo, a pesquisa, a
inter-relacdo teoria e pritica e a intervencdo na comunidade ser classificada por um aluno
como ‘atividade de extensdo universitdria’, mostra o quao distante, estdo os docentes da IES,
do compromisso com a constru¢do do conhecimento por meio do ensino.

Para Demo (1994, p. 28) “a prépria extensdo universitdria corresponde, em ultima
andlise, 2 ma consciéncia de uma instituicdo que sabe estar no mundo da lua e precisa
demonstrar em algum lugar que toca o chdo”. Esta afirmacdo leva em conta aquelas
institui¢cdes, nas quais o corpo docente, principalmente, considera a pesquisa como algo
especial e, completamente dissociada do ensino e da extensao.

Neste sentido, é importante que os educadores entendam que o ensino s6 promove a
autonomia € a emancipa¢do do sujeito, na medida em que proporciona a pesquisa como
atividade cotidiana, na qual, sd@o importantes a teorizacdo e a intervengdo. Para tanto
recorremos a definicdo de Demo (1994, p. 34) de que “o signo central da pesquisa é o
questionamento sistematico critico e criativo, mais a interven¢o competente na realidade, ou
o didlogo critico permanente com a realidade, em sentido tedrico e pritico”.

Se os professores compreenderem o ensino, a pesquisa e a extensiao, Como processos
indissocidveis, em que cada um carece dos outros dois para tornar-se significativo, as praticas
pedagdgicas podem ser direcionadas a promog¢do de um intercimbio profundo entre teoria e
pritica e uma interacdo vivencial entre alunos e comunidade, para assim, possibilitar a
compreensdo auténtica de formas de viver, sentir, produzir, aprender e comunicar.

Em relacdo a isto os alunos trazem contribuicdes muito importantes, quando fazem
referéncias a realizacdo na IES de préticas educativas que inter-relacionam teoria e prética,

como relatado abaixo:

AEI13 “Outros professores nos levam para que possamos aprender vendo na prdtica

e fazendo as coisas”.

Podemos constatar na observagdo do aluno que alguns professores estdo realmente
preocupados com o aprender a fazer, mas € preciso ressaltar as consideracdes de Gadotti
(2000, p. 251) de que “o fazer deixou de ser instrumental. Neste sentido vale mais hoje a
competéncia pessoal que torna a pessoa apta para enfrentar novas situagdes de emprego e a
trabalhar em equipe do que a pura qualificacdo profissional”.

Se, no entanto o aprender a fazer estiver aliado ao aprender a conhecer, a prética

pedagégica pode superar a dicotomia teoria e pritica e, permitir aos alunos buscarem o
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conhecimento, resignifici-lo e aplica-lo efetivamente na realidade vivida, como se estivessem

atuando como profissionais. Pois de acordo com o olhar dos alunos:

AF15 “...outras aulas sdo mais voltadas para o assunto abordado, relacionando a
teoria e a prdtica, como, por exemplo, na matéria de Genética, que foi estudado um
caso clinico, em que o grupo teve contato com um individuo com uma determinada
sindrome, onde o aprendizado foi melhor.”

AE7 “A maioria das prdticas de ensino estd voltada as atividades didrias, colocando
bem em prdtica as teorias. No inicio da faculdade eu estava meio desanimada, agora
Jjd estou mais situada, me sentindo mais proxima da enfermagem mesmo”.

E patente nas colocacdes dos alunos a crenga de que o aprendizado é ‘melhor’ a
partir do momento em que os conteidos sdo abordados de forma que os alunos passem a
conhecer e problematizar sobre as situacdes da realidade e interagir com situacdes reais. Na
afirmac@o da aluna AE7: “No inicio da faculdade eu estava meio desanimada, agora jd estou
mais situada, me sentindo mais proxima da enfermagem mesmo”; evidenciou-se a nog¢do de
que préticas educativas, que fazem a aproximacdo com a pratica profissional e, que se
preocupam com o enfrentamento dos problemas encontrados no desempenho da profissao,
ainda, durante o processo de formagao, tornam os alunos aptos a atuar como profissionais.

Alguns alunos citam as praticas de ensino, que integram o ensino com a pesquisa e,
que promovem a constru¢do do conhecimento, como as mais atrativas e interconectadas com

a realidade, como segue:

AF16 “Em minha opinido a forma mais prdtica e que chama mais a atengdo dos
alunos, sdo aquelas que precisam ser realizadas com o apoio da comunidade —
pesquisas de campo’.

AE5 “Existem professores que usam bastantes slides, porém nestes casos, alguns
apos passarem slides exigem que seja feito relatorio, para que ocorra aprendizagem
de verdade, outros usam pesquisa e a partir dessas devem ser elaborados trabalhos,
artigos para serem apresentados para os colegas, isso para que o aluno vd em busca
da aquisi¢cdo de maiores conhecimentos”.

Estes alunos pensam que, mesmo os professores essencialmente transmissores de
conhecimento, mas que, no entanto, requisitam dos alunos algum tipo de elaboragdo, seja uma
sintese sobre o entendimento daquilo que foi exposto, seja a producdo de trabalhos e artigos
para apresentacdo e divulgacdo, permitem uma aquisicio maior de conhecimentos, por meio
do incentivo a busca, a pesquisa e a elaborac¢do prépria, manifestacdo primeira de autonomia.

J4 ao refletirmos sobre as consideragdes dos participantes:

AE7 “...Hd também os métodos de ensino que utilizam pesquisas e fazem com que
nos académicos, busquemos mais ajuda sobre as patologias, isso também é show”.
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AES “...No entanto, acho que o melhor método de ensino é o usado pela professora
de Genética, que faz a gente pesquisar a doenga a fundo, estudar em um paciente de
verdade, fazer a intervengdo e observar os resultados”.

Percebemos que os alunos consideram como ‘melhor método de ensino’, aquele que
por isso mesmo, no dmbito do ensino, promove atividades de pesquisa e extensdo como forma
natural de aprendizagem. Nesta acepcdo a pritica educativa incentiva a investigacao,
interconecta-se com a realidade concreta, na medida em que permite a intervencdo e
posteriormente a avaliagdo critica desta intervencao.

Quando o aluno fala ‘pesquisar a doenca a fundo, estudar em um paciente de
verdade, fazer a intervengdo e observar os resultados’ ele retrata um procedimento educativo
em que a pesquisa parte de um problema real, perpassa pela investigagdo tedrica e se volta
para a intervencao inovadora e, por fim, analisa criticamente a propria intervencao retomando

questionamentos.

AE6 “Em genética estamos vivenciando um método novo, em que os alunos

interagem diretamente uns com os outros e, principalmente com a comunidade, um

processo muito produtivo, onde os alunos buscam muito o conhecimento, tornando o

aprendizado mais eficaz”.

Os alunos se referem a essa experiéncia, como a vivéncia de um ‘método novo’, nos
remetendo a compreensio de que na verdade, as pesquisas realizadas na maioria das situagdes
de ensino na IES, sdo em sua maioria tedricas e, ainda, extremamente superficiais. Nao
havendo interacdo entre os sujeitos da aprendizagem e, destes com a realidade concreta da
comunidade, as pesquisas se prestam apenas ao acesso aos conhecimentos ji produzidos e a
aprendizagem de contetidos e da matéria.

Percebemos, desta forma, que na maioria das vezes, a pesquisa ndo se apresenta
como ferramenta cientifica de investigacdo e intervencdo e, portanto, ndo corresponde a
acepcdo de Demo (2007, p.93) “Tomo como definicdo minima de pesquisa questionamento
reconstrutivo (...) € mister haver questionamento — atitude critica diante da realidade...e é
mister haver reconstrucio, elaboracao prépria(...) proposta dotada de alguma autonomia.”

A despeito da andlise das praticas pedagdgicas realizadas na IES, pretender evitar as
generalizacdes, em razdo de seu objetivo, que é permitir a compreensdo do contexto educativo
dos sujeitos da pesquisa, demanda o estabelecimento de algumas consideracdes gerais.

Ao avaliarmos as respostas de uma forma global, podemos inferir que em sua
maioria o processo educacional estd centrado no ensino e, portanto, nas praticas pedagdgicas a

aprendizagem efetiva dos alunos e sua participacdo no processo de ensino é preocupagdo
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secunddria. Nesta visdo do processo de ensino-aprendizagem, o professor ocupa o centro do
processo de ensino, transferindo conhecimentos prontos, aos alunos objetos da aprendizagem.
Em decorréncia disso, os professores se preocupam com a instru¢do dos alunos, e muitas
vezes ensinam a teoria pela teoria, repassando conceitos e contetidos, e a pritica pela prética,
realizando o treinamento de técnicas.

Desta forma, estes docentes enfatizam a aprendizagem de contetdos e de técnicas e,
ndo valorizam devidamente a autonomia, a consciéncia critica, a aquisi¢do de habilidades
como aptiddo para resolver problemas, iniciativa para tomar decisdes, disposicdo para boas
relacdes interpessoais, capacidade de investigar e aprender a aprender, contribuindo, assim,
para a formagao de profissionais acriticos e incapazes de modificar sua realidade.

Os alunos citaram alguns docentes que acreditam ser da sua al¢ada apenas o
cumprimento do hordrio e a explicacdo da matéria, docentes que adotam uma posi¢io
autoritdria e, muitas vezes um comportamento desinteressado, no sentido de tratarem os
alunos com impessoalidade, sem respeito a sua identidade, destituindo de humanismo a
relacdo professor-aluno, o que é muito grave, ainda mais, se tratando de cursos com o objetivo
de formar profissionais responsaveis pelo cuidado humano.

Mas grave mesmo, foi perceber que estes docentes preocupados com a instrugao, nao
sdo os piores exemplos citados, uma vez que o ensino de contetddos e técnicas também é
importante. H4 aqueles docentes que fingem que a tecnologia ndo existe, para que nao
precisem aprendé-la e, continuam a dar ‘aulas’, fazendo os alunos perderam tempo, copiando
do quadro de giz a réplica da cépia repetida. Hd aqueles docentes que repartem em assuntos
os conteddos divididos de suas disciplinas fragmentadas e, esperam promover a aprendizagem
dos alunos, que receberam explicagdes de seus colegas que ndo sabem o que, por que e para
que estdo explicando aquilo. Pior ainda, ha aqueles docentes que ndo estdo comprometidos
com o cumprimento de hordrio, com a realizacdo de um trabalho de repassador de conteiddos
e, nem com a aprendizagem da matéria pelos alunos, uma vez que os trabalhos académicos
para eles t€ém o objetivo de substituir o seu trabalho como docente.

Grave também, é a constatacdo de que a maioria dos docentes ndo tem a concepgdo
de pesquisa como atividade cotidiana e principio educativo e, portanto, sem a preocupacgdo de
investigar e analisar profundamente as questdes, mesmo aqueles que adotam posi¢des mais
dialégicas, promovendo debates e discussdes, ndo ajudam no desenvolvimento da consciéncia
critica dos educandos, uma vez que os didlogos ficam na superficialidade.

Mas, nem tudo sdo espinhos. Os alunos consideram pontos positivos a preparagdo

dos docentes para lidar com as diferentes midias, embora facam criticas aqueles, que as
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utilizam, como se esta fosse a resposta as transformacdes necessarias no ensino. Segundo os
alunos sdo desinteressantes as aulas em que se faz o uso de tecnologias, trocando apenas as
ferramentas, sem, no entanto, modificar o método - a transmissdo - ou mudar os objetivos - o
ensino de contetdos.

Os educandos se referem ainda, ao fato de que, préticas pedagdgicas baseadas,
principalmente, na transmissao de conhecimentos, mas que exigem algum tipo de elaboracao
do aluno, desde sinteses do que foi transmitido até elaboracdes provenientes de investigacdes
realizadas, permitem uma aquisi¢do maior de conhecimentos. Outra referéncia positiva dos
alunos € que, em algumas praticas de ensino, ocorre a integragdo teoria e pratica. Para eles o
aprender a fazer aliado ao aprender a conhecer permite, a aproximacgio com as atividades da
profissdo e, uma melhor preparacdo para atuar como profissional.

Entretanto é patente nas declaragdes dos alunos que estes consideram como melhor
método de ensino, aquele que integra no dmbito do ensino, a pesquisa e a extensdo. Pois,
desta forma, a pratica educativa € social, permitindo a inter-relagao teoria e pratica, na medida
em que proporciona a reflexdo da realidade contextual e estabelece um fluxo entre o
conhecimento académico e a efetiva participacdo da sociedade. O processo educativo nesta
dindmica promove a formagdo de sujeitos mais criticos e criativos, aptos para utilizar o

conhecimento em suas condicdes de vida e, assim, transformar sua prépria realidade.

43 ESTRATEGIAS DE ENSINO QUE POSSIBILITAM A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA, DE CONTEUDOS E COMPETENCIAS, NOS CURSOS DA AREA DA
SAUDE DA IES PESQUISADA.

A aprendizagem ao longo dos tempos vem sofrendo mudangas culturais, em
decorréncia da propria organizacdo social do conhecimento e mais recentemente, como
conseqiiéncia também da evolugdo das tecnologias da informacdo. No quadro atual de
imprevisibilidade, mudangas e incertezas, os professores ndo podem continuar seu trabalho
docente como o faziam ha séculos atrds. Neste contexto os professores precisam reorganizar o
trabalho docente, adotando diversas estratégias de “ensinagem”, que possam dar conta das
multiplas demandas de aprendizagem (ANASTASIOU e ALVES, 2004).

Para Pozo (2002, p. 33) a sociedade da aprendizagem traz em seu bojo uma

multiplicagdo dos contextos e metas de aprendizagem. Temos de “apreender muitas coisas
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distintas, com fins diferentes, em condi¢des cambiantes e, para tanto é preciso que saibamos
adotar estratégias diferentes para cada uma das aprendizagens”.

Assim, a prépria diversidade das situacdes e necessidades de aprendizagem implica
na impossibilidade de um udnico modelo de aprendizagem, como vinha ocorrendo nas
metodologias tradicionais, em que a memorizacdo era a principal ferramenta de
aprendizagem, hoje extremamente ineficaz para a formagdo dos individuos e profissionais de
que a realidade necessita.

Segundo o autor supracitado (2002, p.33) a configuragdo da sociedade da
aprendizagem requer uma “concepgdo multipla, complexa e integradora da aprendizagem”, na
qual deve-se considerar a disponibilidade de diversos sistemas de aprendizagem, produto da
filogénese, mas também da cultura, que deveriam ser utilizados de modo discriminativo, em
funcdo das demandas dos contextos de aprendizagem.

Pozo (2002, p.52) concebe a aprendizagem como um sistema complexo composto
por distintos subsistemas em estado de equilibrio dindmico. Pois frente algumas necessidades
de aprendizagem muito intrincadas e dindmicas € mais adaptativo dispor de multiplos
sistemas, que possam ser utilizados de modo alternativo ou complementar, uma vez que esta
organizacdo de aparente redundancia de componentes, confere ao sistema confiabilidade
sempre superior a das partes que o compdem.

Assim, segundo Pozo (2002 p.53) a aprendizagem humana dispde de dois tipos de
processos: processos ciclicos, reversiveis, acumulativos, baseados na repeticdo e ligados a
manutencdo da estabilidade (aprendizagem por associacdo) e processos evolutivos,
irreversiveis, que produzem uma reorganizacdo e um incremento da complexidade
(aprendizagem por reestruturacdo).

De acordo com Pozo (2002, p.37) as modernas tecnologias da informacao permitem
0 acesso livre aos mais diversos dados - produtos de um conhecimento descentrado, ou seja,
retalhos do conhecimento - que para apresentarem significado precisam contar com
estratégias de busca, selecdo e reelaboracdo, assim como com conhecimentos anteriores com
0s quais se possa relacionar e ressignificar a informagao.

Pozo (2002, p.36) considera que os seres humanos sofrem no atual contexto, certa
“obesidade informativa, ou seja, precisam quanto antes de novos processos e estratégias que
lhes permitam ajustar a dieta informativa as suas verdadeiras necessidades de aprendizagem”.

Neste sentido, Anastasiou e Alves (2004, p.69) acreditam que:

O professor deverd ser um verdadeiro estrategista, o que justifica a sua defesa do termo estratégias de
ensinagem, uma vez que ele deve estudar, selecionar, organizar e propor as melhores ferramentas
facilitadoras para que os estudantes se apropriem do conhecimento.
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Utilizamos aqui o termo estratégias de ensino, por concordarmos com o conceito de
Anastasiou e Alves (2004, p.68) de que estratégia se refere a aplicacdo e exploracdo “dos
meios e condi¢des favordveis e disponiveis, com vista a consecucio de objetivos especificos”.
Assim, as estratégias exigem planejamento e controle da execucdo e podem comportar uma
ou mais técnicas de ensino-aprendizagem (PORTILHO, 2009).

Perguntamos entdo aos alunos: Quais estratégias e métodos utilizados pelos
professores, que segundo a sua opinido, possibilitam melhor aprendizagem dos
contetdos e competéncias propostas para o seu curso?

O aluno de Farmécia AF13 “Quando os professores usam rimas e até algumas
misicas, para facilitar a memorizacdo de algumas coisas”. se referiu as técnicas de
memorizacdo como estratégia de ensino para a aprendizagem eficaz.

Esta crenca do aluno estd arraigada no fato de que durante muito tempo a
aprendizagem se baseou, principalmente, em memorizar ou repetir cegamente, certas
informagdes com o intuito de condensa-las e automatizéd-las, e até mesmo no fato de que, os
processos da aprendizagem associativa sdo mais faceis de ser acionados do que os de outras
aprendizagens mais complexas. De forma que ainda hoje, a aprendizagem, principalmente, a
escolar formal, continua se pautando descuidadamente em processos associativos.

Assim, os grandes avangos cientificos, em especial, os tecnoldgicos, a0 mesmo
tempo em que causaram profundas mudangas na missdo das escolas e no papel dos
professores, trouxeram alternativas para a melhoria das condi¢cdes de aprendizagem. Muitos
alunos acreditam que a aprendizagem pode ser otimizada com auxilio de recursos
tecnoldgicos, idéia que se manifesta na afirmacdo de AF6 “Quando os professores passam a
matéria em slides com fotos, desenhos, isso possibilita que o aluno tenha uma nocdo maior
do que se estd falando.”

Porém, também ¢é evidente na declaracio do aluno, o emprego dos recursos
tecnoldgicos, apenas para apresentar visualmente aquilo de que se estd falando. Neste caso
percebemos o paradigma conservador como norte da pratica pedagdgica, uma vez que, a
tecnologia ndo ultrapassa a funcdo de instrumento reprodutor, destinada apenas a uma melhor
exposi¢ao.

Embora o ambiente telemdtico seja um espago interativo de rede, que possibilita a
troca de idéias e pressupde a existéncia de um saber partilhado, construido com base na
reciprocidade e colaboracdo, sé poderd impactar positivamente sobre a educacdo se escola e

professores usarem e incentivarem a utilizacdo adequada de computadores e das redes
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telemdticas, como recursos instrumentais, para aumentar a motivacdo, a atuacdo autdonoma, a
concentracdo dos educandos e possibilitar o reconhecimento e compreensao da importancia de
sua participacdo nas conexdes coletivas, contribuindo assim, para transformacdes humanas
importantes, relacionadas a cooperacdo, a solidariedade e a autoconfiancga.

Nas frases de alguns alunos, abaixo descritas:

AE11 “Aulas com recursos como multimidia e filmes.”

AF1 “A utilizacdo de videos facilita muito o entendimento.”

AF2 “As aulas com videos”

AF4 “Quando os professores montam suas aulas em data-show.”
AF9 “Aulas com videos”

Podemos perceber que embora os videos e apresentacdes em data-show aumentem os
canais de percepcdo e recepcdo das informacgdes a serem apreendidas pelos alunos e
transmitidas pelos professores e, assim possam facilitar a possivel aprendizagem, estes
instrumentos ndo ajudam na superacio da reproducao.

Moraes (2000, p. 142) retomando as teorias de Piaget ressalta que embora o
organismo humano possa captar muitos estimulos e esquemas de acdo, o organismo sé entrard
em acdo e sofrerd modificagdes, quando a situacdo provocar uma desadaptagcdo, se a
informacdo ndo corresponde a uma necessidade que gere desequilibrios, que leve o organismo
a querer assimilar, ela se perde. Assim, os recursos audiovisuais ndo geram sozinhos,
condicdes suficientes para o desenvolvimento de atividades operatdrias e para a constru¢do
propria e, entdo, num enfoque construtivista, no qual a aprendizagem resulta da interiorizacao
das reflexdes e acdes sobre o objeto, a utilizacdo destes recursos ndo gera aprendizagem
significativa, serve apenas para a concretizacdo de um ensino figurativo, destinado a absor¢ao
de contetidos e memorizacao de fatos e idéias, que sdo facilmente esquecidos.

Desta forma, ndo se supera a pedagogia reprodutiva, caracterizada pela perpetuacio
dos conhecimentos do professor, que era extremamente importante no passado, justamente
pela dificuldade de acesso as informagdes, e que ndo tem mais sentido na atual sociedade da
aprendizagem. Pois enquanto, na cultura tradicional da aprendizagem, a dificuldade de acesso
as informagdes tornou importante deixar guardado na memdria permanente dos individuos,
por meio da memorizacgdo, tudo aquilo que era considerado conhecimento relevante, na atual
sociedade da aprendizagem, deveriam ser conservados na memdria permanente somente
aqueles saberes que servem de ferramenta para a aquisicao de novos conhecimentos.

Como nos diz Demo (2001, p. 214) “conhecer € menos ‘saber muito’ (apropriar-se de

um estoque farto de saberes) do que ‘saber saber’ (habilidade de manejar e construir
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conhecimento em sentido, ativo e produtivo)”. Assim a educacdo deve se preocupar mais com
a didética do aprender a aprender.

Segundo Pozo (2002, p.124) somente aquelas informacdes que recuperamos com
certa freqiiéncia por nos ser Gtil ou instrumental sdo guardadas na memoria permanente.
Embora a informagdo, que se aprende de modo cego e descontextualizado, possa ser
recuperada, s6 o serd com eficdcia e rapidez em situagdes similares a da aprendizagem, pois a
recuperacdo do aprendido, por mais praticado que tivesse sido em algum momento, é muito
dificil em outros ou novos contextos.

Assim a nocao do discente AF10 de que exercicios complementares a exposi¢ao do
professor como “O método usado pela professora de Quimica Orgadnica, de resolver listas de
exercicios em sala de aula é um método simples, mas que ajuda muito” reflete também
processos associativos de aprendizagem, que se apdiam no €xito das aprendizagens anteriores
e na eficicia de processos automdticos de reforco ou consolidagdo dos conhecimentos.

Conforme Pozo (2002, p.119) “com a prética reiterada de uma seqiiéncia de a¢des ou
conhecimentos, certas aprendizagens se consolidam, na memdria de trabalho, até passarem de
atividades controladas a rotinas automatizadas, sem controle consciente”.

Para este autor (2002, p.123) “a condensag@o e automatizacdo da informagdo pode
ser eficaz para o aprendizado de informacao verbal literal e de técnicas rotineiras, no entanto,
mesmo nesses casos, a eficicia serd limitada se ndo forem acompanhadas de uma
aprendizagem construtiva”.

Embora as listas de exercicios permitam o aprendizado das suas técnicas de
resolucdo, se estiverem desprendidas da realidade dos individuos, dificilmente os alunos
consigam empregar o que foi aprendido, por mais praticado que tenha sido, em suas
atividades cotidianas de vida e de trabalho. Pois a aprendizagem associativa, conseguida por
meio da repeticdo, ndo permite a compreensdo do todo ou a consciéncia daquilo que se pensa
e faz, assim, € pouco duradoura e pouco transferivel.

Assim como geralmente é pouco significativa a aprendizagem decorrente de
processos em que o professor utiliza preponderantemente aulas expositivas, nas quais os
alunos atuam como expectadores passivos. A aula expositiva tradicionalmente se configurou
como a estratégia de ensinagem mais utilizada e também mais controvertida, pois, embora
uma aula expositiva bem planejada seja uma estratégia adequada em muitas situagdes, se for
utilizada como Unica estratégia de ensino, com base na crenga de que é possivel ensinar por
meio de explicagcdo oral, pode resultar em um processo de ensino-aprendizagem no qual o

professor preocupa-se apenas em expor a matéria e descuida de outros fatores importantes
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para a aprendizagem como o interesse dos alunos, a sua motivacéo, as suas possibilidades de
reestruturagdo individual e de construgdo coletiva de conhecimentos.

Embora a aula expositiva seja adequada a transmissdo de conhecimentos, ¢ limitada
quando os objetivos de ensino sdo mais amplos e envolvem niveis mais elevados de dominio
cognitivo como a andlise, a sintese, a aplicacdo e a avaliacdo. A aula expositiva ¢ também
totalmente inadequada, no que se refere ao desenvolvimento das dimensdes afetivas,
psicomotoras e emocionais. Isto fica claro na declaracdo de AF13 “Para mim é melhor que o
professor explique bem a matéria, e depois vd até a minha carteira e pergunte se eu entendi
ou ndo aquilo”.

Na fala deste aluno podemos perceber claramente a sua preferéncia por situagdes de
ensino em que este assume o papel de agente passivo e o conteido € transmitido pelo
professor e, ainda, que esta preferéncia provavelmente é reflexo de processos de ensino
tradicionais, que caracterizam a educagdo bancdria de que fala Paulo Freire.

A visdo deste aluno sobre qual estratégia de ensino permite aprendizagem mais
significativa demonstra quio afastado o ensino tradicional estd da promog¢ao de uma educagao
centrada no sujeito coletivo. Pois é possivel identificar na fala do aluno a sua dificuldade de se
pronunciar frente ao grupo, seu receio ou vergonha de expor suas dudvidas, e que por isto
mesmo, ele valoriza um atendimento mais personalizado por parte do docente — sanar dividas
na carteira — sem que seja necessaria qualquer forma de interacdo com a turma.

Desta forma, dificilmente a aprendizagem atinja patamares mais significativos, pois
como escreve Freire (2002) ninguém se conscientiza separado dos outros, ou evolui sozinho,
desligado do mundo. Os sujeitos conscientizam-se e crescem enquanto individuos na medida
em que tomam iniciativa, agem, interagem com as coisas, com as pessoas € com o mundo.
Neste sentido, Moraes (2000, p. 161) ressalta a importancia de centrar o processo educacional
no sujeito coletivo, pois a dimensdo individual, “é ao mesmo tempo coletiva, dindmica,
sistémica e aberta entre sujeito e objeto e sujeitos entre si”.

Corroborando esta idéia, alguns alunos apontaram as discussdes e as atividades em
grupo como estratégias importantes para aprendizagens significativas, principalmente para a
aprendizagem de habilidades sociais, para a aquisicio e mudanga de atitudes e para a
assimilacdo pessoal das representagdes sociais e culturais.

Para os alunos seguintes AF18 “Quando os professores nos fazem “discutir” sobre
algum tema.”, AE3 “... também em discussoes na sala.” e AE13 “... discussdo do assunto em
sala de aula...” as discussdes de temas em sala permitem real aprendizagem. Segundo Pozo

(2002, p. 258) os debates permitem o surgimento de “conflitos séciocognitivos”, pois
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geralmente ndo colocamos em divida nossos préprios pensamentos, s2o 0s outros que buscam
contradi¢cdes implicitas em nosso discurso e nos provocam a explicd-las, assim como, sdo os
outros que apresentam dados contrdrios as nossas crencas e fornecem explicagdes alternativas.
E estes conflitos e a comparagdo de pontos de vista sdo importantes para a aprendizagem
construtiva, pois nestes momentos além do conflito surge também o suporte, em que os alunos
se ajudam e corrigem mutuamente, constroem conjuntamente novos argumentos e idéias, que
dificilmente seriam criados em separado.

Para Pozo (2002, p.256) “as interagOes entre aprendizes e entre estes e seus mestres,
constituem sem duivida condi¢@o importante para que as aprendizagens tenham éxito.” Neste
sentido o aluno AE12 acredita que “E possivel uma melhor aprendizagem quando o professor
repassa os contetidos e sdo feitas discussoes e debates sobre assuntos em sala de aula.”

De acordo com Gil (1994, p.73) “a discussdo constitui importante exercicio de
liberdade”, uma vez que as discussdes favorecem as reflexdes acerca de conhecimentos
obtidos anteriormente, ajudam os alunos a se tornarem conscientes dos problemas que cercam
determinado tema, promovem a percep¢do de um assunto sob diversos angulos e diferentes
pontos de vista, facilitam a aceitacdo de informacdes e teorias contrarias as crencas prévias e,
por fim, permitem o desenvolvimento de novos conhecimentos e idéias.

Com um enfoque mais metodolégico, Gil (1994) coloca, entretanto, que as
discussdes s6 poderdo ser eficientes quando os membros do grupo dispuserem de
conhecimentos fundamentais e necessarios sobre o assunto, caso contrario a discussdo pode
terminar j4 no seu inicio por falta de participagdo ou consenso prematuro dos alunos.

Com relacdo a isso € importante que as discussdes sejam precedidas de alguma outra
atividade, como demonstracdes, leitura de textos ou a prépria exposi¢do de conteidos. A
importancia deste procedimento metodoldgico se explicita na fala de AF5 “A minha
professora falava um monte e, depois tinha debate da matéria, assim nés também podiamos
colocar a nossa opinido.” No entanto, podemos perceber nesta referéncia que longe do ideal,
as discussdes eram tomadas como protétipo da aprendizagem democrética, enquanto que as
aulas expositivas ndo eram dialdgicas, primeiro a professora falava bastante e somente apds o
término do mondlogo, abria espago para as discussdes.

Uma pratica mais democrética, contextualizada e que incentive a pesquisa € na visao
de ‘AE1’ capaz de gerar melhores condicdes de aprendizagem. Na fala do aluno AE1 “Na
minha opinido, as estratégias e metodologias utilizadas pelos professores em que os alunos
participam de forma interativa aos contextos disciplinares... quando o aluno (académico)

busca informagodes reais para serem trazidas em meio aos colegas, e discutidas em sala de
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aula.” fica clara a idéia de que um conhecimento ou informagdo é expressivo quando possui
conexdes com o contexto de vida do educando e, que a aprendizagem ¢ mais significativa
quando o préprio aluno busca novas informacdes, resignifica-as, discute com os colegas,
estabelecendo comparagdes entre os significados atribuidos por ele e pelos demais e, assim
elabora novos conhecimentos. Desta forma, embora a aprendizagem ocorra em nivel
individual, as atividades coletivas e colaborativas sdo extremamente importantes para a
aprendizagem construtiva, caracterizada pela compreensdao do objeto e a sua re-significacao,
ou seja, a a sua interpretacdo a luz de nossos conhecimentos anteriores.

Neste sentido, AF11 declarou que “... aprender a trabalhar em grupo é muito bom.”
Mesmo porque segundo Tofller (1995, p. 378) a sociedade da aprendizagem necessita de
individuos que:

Aceitem responsabilidade, que compreendam que o seu trabalho se combina com os dos outros, que
desempenhem tarefas cada vez maiores, que se adaptem rapidamente as constantes mudancas de
cendrio e que estejam sensivelmente afinados com as pessoas em volta deles.

O aluno AF2 ressalta a importincia de aprender a trabalhar em equipe, de forma
colaborativa, principalmente para garantir um bom desempenho profissional, quando diz “As
aulas trabalhadas em grupo ajudam a fazer com que os alunos prestem mais atengdo, e
assim, interajam mais, o que ajuda futuramente em um ambiente de trabalho, por que
trabalhando em grupo todo mundo se ajuda’.

As atividades e vivéncias em grupo permitem o desenvolvimento da autonomia, da
criticidade e da cooperagdo, que € o que ha de mais fundamental hoje, no mundo das redes de
comunicacdo e das ‘nuvens’ de dados, num mundo que estdi em constante evolugdo e
mudanca. Para Moraes (2000, p. 226) precisamos educar para a cidadania global numa ‘Era
das Relacdes’, ou seja, “formar individuos capazes de conviver, comunicar e dialogar num
mundo interativo e interdependente e, (...) prepard-los para que reconhecam a
interdependéncia dos processos individuais e coletivos, para a ‘transpessoalidade’.”

Uma educacio para a ‘Era das Relagdes’ ndo condiz com a fala do aluno AE4 “Eu
aprendia melhor quando os professores pediam trabalhos individuais, pois nos trabalhos em
grupo, um faz e outros ‘vdo nas costas’.” Podemos deduzir da declaracdo do aluno, que a
preferéncia por trabalhos individuais, possa decorrer de experiéncias em que os trabalhos em
grupo foram erroneamente conduzidos, ou até mesmo, seja marca do paradigma tradicional
individualista.

Na ‘Era das Relagcdes’ as experiéncias em grupo precisam ser incentivadas, pois,

como afirma Moraes (2000, p. 226) é necessédrio que “compreendamos que nossa jornada é
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individual e coletiva, que vivemos num processo de comunicacdo e interdependéncia global
baseado em nossa conexao com o Todo”.

Assim como s3o importantes as relacdes e as vivéncias coletivas, também o sdo as
experiéncias, que nos aproximam do objeto do conhecimento, mesmo aquelas realizadas em
um laboratério. Deste modo, alguns alunos, principalmente do curso de enfermagem,
referiram-se as aulas praticas em laboratério como melhores estratégias para facilitacdo da

aprendizagem, como se evidencia abaixo:

AE5 “Acredito que sdo as aulas prdticas”.

AEII “Aulas prdticas”.

AEI13 “Aulas prdticas no laboratério de enfermagem”.
AF4 “Quando os professores fazem as aulas prdticas”.

No curso de enfermagem, que possui maior énfase nas técnicas, as aulas praticas
geralmente possuem maior enfoque na demonstracdo dos procedimentos necessdrios para a
execucdo de uma tarefa qualquer, pois, enquanto estratégia de ensino as aulas demonstrativas
em laboratério objetivam a aquisicdo de habilidades manuais e a aprendizagem de
procedimentos rotineiros, altamente valorizados no curso de enfermagem. Segundo Gil (1994,
p. 83) nas aulas praticas de laboratério os professores podem deixar que os alunos repitam a
demonstracdo e corrijam seus erros quando necessdrio, assim € posssivel verificar se
conseguem executar a tarefa a contento.

Para AE3 “Acho que as aulas que mais favorecem sdo as aulas realizadas nos
laboratorios, onde estamos em prdtica através do contato com os objetos utilizados...” as
aulas de laboratério permitem uma maior aproximacao entre os fundamentos cientificos e a
prética profissional, até mesmo como ressalta o aluno pelo contato com os objetos e materiais
utilizados no desempenho da profissao.

No entanto, é importante que os professores conduzam os processos de ensino-
aprendizagem no laboratério para além da descri¢do dos passos, da fundamentagao tedrica e
da execucdo das técnicas, em dire¢do do agir reflexivo sobre a prdpria experiéncia e da
visualizacdo integral e dindmica do cuidado.

Assim, na utilizacdo da demonstragdo é imprescindivel que o professor nao se
restrinja ao mero ensino da técnica, que ele ressalte pontos-chaves, problemas e erros comuns
na prdtica profissional, faca perguntas que forcem os alunos a pensar e descobrir coisas, por si

mesmos, a respeito daquilo que estd sendo ensinado, para que as aulas praticas de laboratério
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passem de uma simples apresentacdo da técnica para uma situacdo de aprendizagem rica, em
que o aluno desempenha atividades préticas relacionando-as com a sua realidade profissional.

A importancia conferida pelos alunos as préiticas pedagégicas que estabelecem uma
ponte entre a teoria e a prética é evidente nas contribuicdes de AE11 “Aulas com exemplos

’

prdticos.” e de AF19 “Quando o professor dd um exemplo do dia-a-dia em relacdo ao
conteiido é uma forma de aprender mais facilmente.” .

Podemos notar nas falas acima a importancia de dotar de sentido os contetidos e as
atividades necessdrias para a sua aprendizagem, de mostrar o valor que os contetidos de
aprendizagem possam ter para os alunos, cidaddos e futuros profissionais. Pois dificilmente se
pode pretender uma aprendizagem profunda e significativa de um novo conhecimento de
aprendizagem, quando ndo se possibilita aos alunos ver neste, mais utilidade que a que
procede da necessidade de superar algumas etapas escolares, quando ndo se permite aos
educandos perceber a relacdo deste novo conhecimento com as suas atividades normais e
compreender que este conhecimento responde a necessidades pessoais e profissionais
(ZABALA, 2002).

Esta visdo é corroborada pela afirmacdo de AE7 “Eu particularmente gosto de
palestras, semindrios, voltados para o dia-a-dia. (...) isso com certeza nos facilita ld na
frente, quando jd atuando, nos deparamos com certas situacédes.” E a declaragdo do aluno

AF4 “...e, principalmente quando é abordada a extensdo do curso, no que pode ser aplicada

a teoria.” também vai ao encontro do que nos diz Zabala (2002, p.125):

Que os contetddos devem ser apresentados em sua funcionalidade, de forma que fornecam melhores
respostas a situagdes que, embora ndo correspondam a alguns interesses imediatos, sejam vistas pelos
estudantes como uteis para ampliar sua capacidade de dar resposta a questdes claramente
significativas.

“«@

Neste sentido, a afirmacdo de AF9 “..ou até mesmo quando recebemos casos
clinicos para nos mesmos resolvermos, aprendemos mais, porque tudo vai depender de ndos,
se a gente ndo se preocupar em ir atrds, ninguém vai por nos. Isso é a melhor coisa que tem,
pois tendo que correr atrds, a gente aprende mais fdcil, temos que estudar mesmo para saber
o0 que falar.” ressalta a importancia da utilizacio de casos clinicos reais, nos quais o contetido
de aprendizagem é desenvolvido, mediante um processo em que o aluno desenvolve sua
autonomia na busca e constru¢do de conhecimentos necessdrios para resolver e intervir nos
problemas de estudo.

Neste processo ocorre a aproximacdo entre os conhecimentos e sua real

significatividade, o que Zabala (2002, p.125) considera importante, pois para o autor:
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O problema nio estd em considerar que sdo conteidos de aprendizagem, aqueles que estdo
relacionados a vida reduzida, aos simples problemas cotidianos, mas que devemos passar a esfera do
cotidiano aqueles conhecimentos necessarios para intervir na sociedade, (...) os conteidos tem um
valor funcional compreensivel para os alunos. E se ndo tem, ou ndo podemos constatar, certamente
sdo conteddos cujo ensino podemos prescindir.

Assim os conteidos ndo podem ser abordados como uma necessidade estritamente
escolar, isolados de sua verdadeira fungao, pois a aprendizagem € mais significativa quando,
como relata AFI15: “Se tem contato com a realidade do assunto que estd sendo
desenvolvido.”

Grande parte dos alunos de enfermagem aponta a uniio entre a teoria e a prética
como a melhor estratégia de ensino-aprendizagem:

AE2 “Com toda a certeza do mundo: Teoria + prdtica na comunidade/hospital,

2

etc.

AE3 “...no estdgio quando tive contato com pacientes, foi o melhor aprendizado.”

AEI10 “Na minha opinido os professores devem usar métodos, em que nés tenhamos
uma interagdo com pacientes e com a comunidade, assim nos temos que nos esforcar em
aprender.”

Moraes (2000, p. 152) acredita que “o professor deve integrar a teoria e a pratica,
basear uma na outra, mudar a &énfase na qual a teoria precede a pratica”. No entanto ainda
podemos perceber no ensino tradicional abordagens que criam uma lacuna entre teoria e
prética, como estd implicito no discurso de AES “...principalmente os estdgios colocando em
prdtica todo o nosso conhecimento.” E perceptivel nos bastidores desta fala uma concepgio
tradicional, na qual o aluno considera o estdgio, presente nos periodos finais dos cursos da
saide, o momento adequado para colocar em pritica os conhecimentos que adquiriu nas
disciplinas tedricas anteriores.

Segundo Tardif (2002, p.235) na concepgdo tradicional o saber é produzido fora da
pratica (pela ciéncia, pela pesquisa pura, etc.) e sua relacdo com a pratica, por conseguinte, s6
pode ser uma relacdo de aplicagdo. Assim, cria-se a ilusdo de que podem ser produzidas
teorias sem préticas, conhecimentos sem acdes e que os conteidos podem ser desenvolvidos
de forma descontextualizada.

Em contrapartida pode-se perceber também na visdo de alguns alunos abaixo, que os
estagios, caracterizados por atividades praticas extra-classe, enquanto que, longe do ideal,
permitem apenas a aplicacdo pratica da teoria, constituem também vivéncias, nas quais sio
estimuladas as aprendizagens de atitudes e habilidades sociais, assim como, o
desenvolvimento das capacidades necessdrias a resolucdo de problemas.

AEI12 coloca que “Nos estdgios, na prdtica, foi possivel aprender muito mais

quando em contato com os pacientes, poder ajudd-los e resolver os problemas junto deles.”.
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Para AE4 a aprendizagem € otimizada “...no estdgio quando vocé dd ‘a sua cara a tapa’, ou
seja, quando estd ali a situacdo e vocé tem que resolver.”. E segundo AE13 “...e também nos
estdgios aprendemos além da matéria, aprendemos a nos relacionar com as pessoas, resolver
os problemas, etc.”

De acordo com Zabala (2002, p.129) “é necessdrio que as atividades de
aprendizagem tenham como desencadeante situagdes, que sejam suficientemente
estimulantes, para colocar aos alunos problemas, que os obriguem a revisar seus
conhecimentos”. Para tanto o ponto de partida devera estar situado na esfera experiencial do
aluno, em uma situacdo real, de carater global.

Para Freire (2002, p. 61) “a educag@o deve estabelecer uma relagdo dialética com o
contexto da sociedade a qual se destina”, pois € a partir das relacdes com o seu contexto, com
a sua realidade que o individuo dinamiza o seu mundo. Assim AF1 acredita que “as aulas
que oferecem contato com a comunidade também possibilitam uma grande experiéncia e
aprendizado.” e AE11 considera relevante para a aprendizagem significativa “...trabalhos na
comunidade, visitas a locais e empresas que tém relacdes com o curso e a matéria. Estdgios

>

em locais onde os professores podem estar para suscitar e tirar diividas.” Na visdo destes
alunos a aprendizagem se da também fora dos muros da escola, quando ha uma ponte entre
sujeito e objeto, individuo e mundo, quando a cultura e o contexto ddo significado aos
conteddos.

O aluno AFS8 considera relevantes as situacdes de aprendizagem “Como na matéria
de Genética, onde acompanhamos o caso de um paciente... Neste semestre na matéria de
Genética todos se envolveram porque foi um modo gostoso de aprender.” Neste sentido
podemos considerar que as atividades de pesquisa e interveng@o junto a um paciente
permitiram o envolvimento dos alunos, porque conforme nos aponta Zabala (2002, p. 126) a
‘motivacdo intrinseca’ entendida como o desejo de aprendizagem que provém do sentimento
que se experimenta nas realizacdes, independentemente de recompensas externas, que vem da
experiéncia do sentimento de competéncia, pode ser suscitada quando as situagdes de ensino
“partem dos problemas, dos conflitos, das necessidades de compreensdo de situagdes ou
fenomenos da realidade”.

Conforme relata Pozo e outros (1998, p. 77) os ‘problemas escolares’ devem
constituir uma ponte de mao dupla entre o conhecimento cotidiano e o cientifico, porém, os
problemas dos alunos néo sdo os cientificos, uma vez que eles se encontram mais préximos da
margem representada pelas experiéncias cotidianas, assim, o ponto de partida precisa

assentar-se nesta margem, para entfio, permitir a travessia e posteriormente o retorno.
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Desta forma, alguns alunos como AF1 “Utilizar como forma de aprendizado
problemas comuns do dia-a-dia também é interessante.” e AF6 “ir atrds, resolver os
problemas criando um conhecimento que foi conseguido por nos.” consideram relevantes as
estratégias utilizadas pela metodologia da aprendizagem baseada em problemas, que de
acordo com Behrens (2006a, p. 30) “abre possibilidades de aprender por meio de
problematicas que envolvam assuntos da realidade de cada profissao.”.

Na 4rea da saide os casos clinicos ou situacdes problema que se apresentam t€m por
finalidade levar os alunos a buscar novos conhecimentos, a estabelecer relacdes entre estes e
aqueles pré-existentes, a mobilizar diversos referenciais tedrico-praticos com o intuito de
superar a fragmentacao, inter-relacionando e contextualizando os diversos temas, assim como,
a produzir conhecimentos proprios e relevantes.

Com esta visao Sacristan e Gémez (1998, p.60-62) ressaltam que:

O conhecimento académico nao pode de modo algum resumir-se a transmissdo dos produtos
histéricos da investigagdo cientifica. (...) Pois a imposicdo da cultura na aula, no melhor dos casos,
que suponha uma assimilagdo significativa e nfo arbitrdria dos contetidos, conduz ao desenvolvimento
de uma estrutura semantica académica, que ndo questiona nem enriquece por si mesma os esquemas
que o aluno utiliza em sua vida cotidiana.

Assim, a afirmacdo de AF10 “O melhor método é quando nos colocam, em prdtica e

>

buscamos o conhecimento.’

Go6mez (1998, p.61) de que:

encontra respaldo nas consideracdes dos autores Sacristin e

Os produtos mais elaborados da ciéncia s serdo incorporados como ferramentas mentais,
instrumentos valiosos para a andlise e resolu¢do de problemas, quando forem congregados pela
‘estrutura semantica académica’ e também pela ‘estrutura semantica experiencial’.

Para tanto, precisa-se estimular a ativagcdo das pré-concepgdes cotidianas dos alunos,
para que sejam reafirmadas ou reconstruidas a luz do potencial cognitivo, que representam 0s
novos conceitos da cultura e dos conhecimentos académicos.

E nesta acep¢do, as préticas de ensino-aprendizagem que integram o ensino com
pesquisa, sdo apontadas, por grande parte dos alunos, como importantes estratégias para a
aprendizagem significativa e relevante, como nos diz AF7 “As melhores estratégias a serem
utilizadas sdo as aulas com pesquisa de campo, apresentacdo de trabalhos, aulas em que
vocé precisa tomar as atitudes e ndo simplesmente as que vocé copia quadros e resolve e, ao
final da aula, jd ndo entende mais.”

Percebemos na fala do aluno implicita a idéia de que a aprendizagem relevante nao
advém da mera cépia e da mera aprendizagem, de que de forma alguma a reproducio dos
conhecimentos alheios possibilita a real compreensao dos conteddos. Este aluno considera

importante a busca por conhecimentos, a participacdo ativa como sujeito do processo de
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ensino-aprendizagem, assim como profere Demo (2001, p.155) “uma coisa € entrar no
processo como objeto passivo, outra é almejar a condicdo de sujeito ativo”, ndo que com isto
se negue a necessidade de repasse instrumental, mas sim, que se valorize o desafio da
pesquisa, o entendimento da ciéncia como “polémica reconstrutiva”.

Demo (2001, p.152) adverte que a educacdo ndo pode mais ser aquela fundada na
‘velha relacdo ensino/aprendizagem’, ela precisa motivar mudancas nos processos produtivo e
participativo, desta forma, a aprendizagem deve ser entendida como capacidade de construcao
da autonomia e, o ensino ndo pode significar a transferéncia de pacotes ‘sucateados’, deve ser
pensado sob a l6gica da pesquisa.

Porém, Cunha (2002, p.30) lembra que “ndo h4d pesquisa sem duivida, sem
questionamento.” E a didvida que suscita os questionamentos, que motiva a busca, a procura
de respostas, o estudo, o levantamento das possibilidades e a construcdo de saberes. E a
ddvida por sua vez “nasce da leitura da pratica do campo de conhecimento que a pessoa vive
ou se propde a estudar” Desse modo, quando os alunos escrevem AF11: “Eu acho que nas
técnicas utilizadas fora da sala de aula, onde temos que ir atrds e buscar 0s nossos
objetivos.”, AF17 “Na minha opinido, na matéria de Genética tivemos a melhor estratégia e
metodologia de aprendizado, pois pudemos vivenciar o caso de um paciente e, com isso,
aprender realmente.” e AF19 “...e, mais ainda, quando saimos da faculdade em busca de
algo em trabalhos, por exemplo, para estudar o caso de um paciente na matéria de Genética,
que foi muito interessante. ’nos dizem exatamente o mesmo que Cunha (2002, p.30) “que sé a
pratica e a realidade s@o as fontes capazes de gerar a ddvida intelectual que, por sua vez,
mobiliza a pesquisa.”.

Desta maneira os professores devem favorecer aprendizagens que possuam sintonia
com a vida, com a realidade e a cultura dos individuos, de modo que estes se engajem na
constru¢do de produtos e processos significativos como expde AF16 “Na minha opinido as
formas mais prdticas e que chamam mais a aten¢do dos alunos, sdo aquelas que precisam ser
realizadas com o apoio da comunidade — pesquisas de campo - como as realizadas na
disciplina de Genética.” e AF18 “...e, mais, quando os professores nos fazem sair da
faculdade, e construir o conhecimento socialmente. Esta noc¢do dos alunos acerca da
importancia do ambiente social sobre a aprendizagem € respaldada pela visao de Freire (1987,
p-52) de que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens educam-se
entre si, mediados pelo mundo”.

Entdo, Moraes (2000, p.150) acredita que a educacdo ndo pode se configurar em um

“sistema fechado, no qual existe um minimo de troca entre professor e aluno, dos alunos entre
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si e na interacdo de todos com a cultura e o contexto, no qual ocorre muita transmissao
unidirecional e pouca transformacdo”. Para a autora a educacdo deve ser vista como um
sistema ‘transformacional’ e dialégico fundamentado em processos interativos, nos quais a
aprendizagem ocorre mediante a reflexdo na acao e sobre a acio.

Nesta perspectiva a escola/universidade passa a ser um sistema aberto, dissipador,
que troca energia com a comunidade que a cerca, e na qual ensinar é como para Demo (2001,
p-153) “motivar um processo emancipatério com base em saber critico, criativo, atualizado,
competente. Trata-se, ndo de cercear, temer, controlar a competéncia de quem aprende, mas
de abrir-lhe a chance na dimensdo maior possivel.”

Num sistema educacional aberto o professor é responsdvel pelo fluxo de energia,
propondo situacdes-problema e desafios, sugerindo as conexdes entre o conhecido e o
pretendido, incentivando a pesquisa e orientando os processos de aprendizagem, conduzindo o
aprender a aprender, como relata o aluno AF15 “Na minha opinido o melhor aprendizado é
aquele em que o prdprio aluno tem que ir em busca do conhecimento, é claro sempre
contando com a ajuda do professor.” Na visdo deste aluno, embora seja enfatizada a
importancia da experiéncia e da pesquisa para a aprendizagem, estd presente também a
valoracdo da orientacdo dos professores neste processo.

Neste sentido, AF14 “A melhor forma foi quando buscamos saber sobre
determinado assunto de vdrias maneiras, por exemplo, pesquisa de campo, entrevistas, e o
professor acrescenta com seus conhecimentos. Nos buscamos ter que saber na realidade.”
também reconhece a importancia da instru¢do em si, ou seja, do acréscimo de informacgdes
por parte do professor. Porém, para AF14 sé ha verdadeira apreensdo da realidade ou do
objeto de conhecimento, quando este é abordado de forma multimensional, quando se parte da
problematizacdo do real, para a busca por conhecimentos novos e com significado pessoal e
social e, por fim se atinge a sistematizacdo dos conhecimentos de forma integrada. Podemos
perceber implicitamente uma perspectiva inter ou transdiscilplinar, na qual se pressupde a
integracdo de conhecimentos parciais especificos, objetivando um conhecer global, que
reconhece a reciprocidade e interdependéncia entre os conhecimentos tedricos e préticos e,

por isso mesmo, ndo permite a separagido entre eles. Segundo Moraes (2000, p.183):

A interdisciplinaridade promove a construcio de um conhecimento mais integrado, articulado,
atualizado, que (...) favorece a educacdo permanente, da qual se adquire uma metodologia
emancipatéria traduzida por competéncias e habilidades que levem o aluno a aprender a aprender
durante toda a sua existéncia e o capacitem enquanto cidaddo para intervir na sua realidade.
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A importincia desta educacdo emancipatdria e democrética, da qual nos fala Moraes
(2000) € evidenciada na declaragdo de AE6 “A maneira que eu aprendo melhor e guardo
como experiéncia, é quando o professor nos possibilita buscar, produzir conhecimento e
colocar em prdtica.”. O discurso do aluno desvela a relevincia de metodologias educativas
que permitam a integrag@o entre ensino, pesquisa e extensao.

No sentido atribuido pelo aluno a extensdo é pensada, nio como uma prestacio de
servicos institucionalizada da universidade para a comunidade, em que os alunos treinam a
futura profissdo realizando gratuitamente servigcos, pelos quais, mais tarde receberdo
honorarios, ou ainda, como a mercantilizacdo dos conhecimentos produzidos pela pesquisa
universitdria, em nome da produtividade, muitas vezes distante e até contrdria a verdadeira
funcdo da universidade. Mas a extensdo vista como parte integrante das metodologias de
ensino, que objetivam o retorno académico possivel a partir da conscientizagdo e aquisicao e
constru¢cdo de conhecimentos, as quais permitem a intervencdo direta e indireta sobre a
realidade social, de acordo com as necessidades nela identificadas.

Nesta légica a pesquisa e a extensdo terdo maior e real expressdo na formacgao
superior dos individuos, quando estiverem organicamente unidas ao ensino, pois juntos,
ensino, pesquisa e extensdo conseguem colocar os alunos em contato com os produtos da
ciéncia, com os processos de constru¢cdo do conhecimento e com os processos de objetivacdo
e materializacdo deste conhecimento, possibilitando, assim, a socializacdo dos conhecimentos
e a intervencdo consciente na realidade e, a partir dai, a retroalimentacdo para novas situagdes
de ensino e pesquisa.

A valorizagdo de préticas pedagdgicas que entrelacam estes trés grandes processos —
ensino, pesquisa e extensao — aparecem na contribui¢cdo de AE8 “Acho que a metodologia
utilizada pela professora de Genética, que faz a gente pesquisar sobre uma doenca e depois
fazer uma entrevista com um doente em si, para entender como é a vida dessa pessoa, como é
o convivio com os familiares e entdo fazer uma intervengdo na esperanga de melhorar a vida
do paciente.”

Este aluno de enfermagem salienta também a importincia tanto da compreensdo do
ser humano em suas multidimensdes, quanto da intervencdo para a melhoria da qualidade de
vida dos individuos. Podemos notar claramente, que as percepcdes deste aluno sobre
metodologias, que promovem a aprendizagem significativa, ttm como pano de fundo uma
concepcao de educagdo voltada para o desenvolvimento humano.

Para Teilhard de Chardin (apud Moraes, 2000, p.212) “o desenvolvimento humano

depende de nossa capacidade de reflexdo, do aprimoramento das habilidades de pensar e
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saber”. Para ele desenvolvido é o ser que “sabe o que quer, que escolhe e decide a sua
experiéncia diante das possibilidades que se apresentam, é o ser que constroi a sua propria
identidade, com base em sua liberdade e em sua autonomia para tornar-se sujeito.”

Nesta mesma acep¢do o aluno AF12 considera aprendizagem relevante, aquela
produzida por meio da investigacdo, realizada em meio a comunidade e, para a qual sdo
necessarios o incremento da autonomia dos educandos e o desenvolvimento de habilidades
que os tornem capazes de resolver problemas, Assim AF12 relata: “Tivemos no 1° periodo
uma professora na matéria de Genética Bdsica (Débora Reis), que trabalhou em cima de uma
pesquisa em grupo com sindromes. Com isto, conseguimos ter uma inser¢cdo maior na
comunidade e um convivio maior principalmente com as pessoas “especiais”. Neste trabalho
aprendemos a pesquisar sozinhos e resolver problemas sem depender tanto dos professores.
Otima forma de aprendizado.”

Com relagdo ao desenvolvimento da autonomia Papert (apud Moraes, 2000, p.140)
considera importante “ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem possivel, com base
em um minimo de ensino,” e permitir que os individuos descubram por si mesmos o
conhecimento de que mais necessitam, o qual, para o autor “é o conhecimento que ajuda a

obter mais conhecimento”. Neste sentido Behrens (2009, p.185) afirma que:

O tempo formal que os alunos passam na escola precisa ser usado para subsidid-los num processo de
aprendizagem, no qual sejam propostas metodologias baseadas em problemas reais, que preparem 0s
alunos para ter discernimento em seus enfrentamentos didrios.

Estas metodologias inovadoras podem ir além dos limites tradicionais e, possibilitar
a producdo de conhecimentos, conectando assuntos e habilidades naturalmente encontrados na
vida, a0 mesmo tempo, em que ddo aos alunos oportunidades para o uso de suas multiplas
capacidades de maneira prética.

Segundo Behrens (2009) se os docentes considerarem no exercicio de suas fungdes a
existéncia de madltiplas inteligéncias e cada um dos niveis de aprendizagem, ou seja, “o
aprender a aprender, o aprender a fazer, o aprender a ser e o aprender a conviver”, poderao
conferir a aprendizagem um sentido mais amplo do que simplesmente aprender contetidos e,
ultrapassando a concepg¢do tradicional da aprendizagem - apreensdo e reproducdo
memoristica dos produtos da ciéncia e dos hébitos da cultura — poderdo tornar a aprendizagem
mais significativa para a vida do aluno.

Nesta perspectiva Pozo (2002, p.30) ressalva que:

Sem uma nova mediacdo instrucional, que por sua vez gere novas formas de enfocar a aprendizagem,
as demandas sociais ultrapassardo em muito as capacidades e recursos da maior parte dos aprendizes,
produzindo um efeito paradoxal de deteriora¢do da aprendizagem.
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Assim, para o autor em nossa cultura da aprendizagem a distincia entre o que
deveriamos aprender e o que finalmente conseguimos aprender é cada vez maior, porque o
que temos de aprender evolui cada vez mais rapidamente e a forma como temos de aprender e
ensinar ndo vem evoluindo na mesma velocidade, tornando usual em nossas vidas, processos
de aprendizagem sem ensino e, o que € mais grave, também atividades de ensino sem
aprendizagem.

E necessério deixar claro, no entanto, que é importante conhecer a evolucdo das
formas de aprendizagem, assim como, as demandas de formagdo e educacdo da sociedade
atual, ndo para adaptar as nossas formas de aprender e ensinar a esta sociedade, mas para nos
situarmos criticamente em relacdo a estas formas e demandas, para entdo modific-las em
funcdo de nossas proprias crengas e de nossas proprias reflexdes sobre elas.

Desta forma, os educadores-educandos devem conscientizar-se das dificuldades que
permeiam a aprendizagem significativa e relevante, assim como, dos caminhos que existem
para supera-las, para que entdo, seja possivel tornar o ensino e, consequentemente a
aprendizagem, mais duradouro, eficaz e emancipador. Embora, muitas vezes, os fatores que
determinam a relevancia de certa forma de ensino para obter determinadas aprendizagens,
sejam alheios, as proprias atividades da aprendizagem, sempre haverd a possibilidade de
adequar melhor as atividades de ensino as formas de aprendizagem dos alunos e as condi¢des
reais em que vao ser realizadas, para que possam ser otimizados os resultados da
aprendizagem.

Na atual sociedade da aprendizagem o ensino deve contar com metodologias
adequadas, que integrem o ensino, a pesquisa e a extensdo, que permitam a unido entre teoria
e pratica, o trabalho em equipe, a percepcdo de problemas e dificuldades oriundas da préatica e
da realidade, a investigac@o, o dominio de diferentes canais e formas de acesso a informacao,
o desenvolvimento da habilidade critica para avaliar, reunir, relacionar e organizar as
informacgdes relevantes. Metodologias que possibilitem a elaboracdo de estratégias para a
resolucdo de problemas, o estudo de possibilidades e alternativas, o manejo e produgdo de
conhecimento, a criatividade e a criticidade necessdrias para a tomada de decisdes e o
posicionamento dos individuos enquanto sujeitos diante da vida.

Na realidade, diante de todas as transformagdes que vem ocorrendo no mundo e do
quadro atual de incertezas, posso fazer minhas as palavras de Moraes (2000, p. 206) de que a

educagdo deve:
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Colaborar tanto para que o individuo construa novos conhecimentos e transforme a sua realidade,
quanto para o desenvolvimento das potencialidades humanas e espirituais, colaborando para a revisdo
dos principios éticos presentes nas relagcdes humanas. Isto requer uma necesséria e coerente mudanga
de valores, que destaque a ética da austeridade, a solidariedade, a tolerancia, a compaixao, o respeito e
o multiculturalismo.

Para tanto, é imprescindivel que o cardter ético, critico e construtivo seja marca das
praticas educativas, de forma que estas possam contribuir para a formacgao de valores do ser,

tanto na dimensao pessoal, quanto na dimensao social e profissional.

4.4 INFLUENCIAS DA PRATICA DE ENSINO DOS DOCENTES SOBRE A
ABORDAGEM DO PROCESSO SAUDE-DOENCA-CUIDADO PELOS PROFISSIONAIS
DA SAUDE.

O pensamento positivista guiou historicamente a compreensdo dos problemas de
saide com base na biologia e na experiéncia clinica do corpo doente, com necessidade de
restauracdo da sadde. Esta compreensdo biomédica do bindmio satide-doenga resultou numa
assisténcia voltada aos aspectos curativos. O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico neste
campo do conhecimento permitiu o avango das especializacdes e de tecnologias, no entanto, a
conseqiiente fragmentacdo do conhecimento e a capacitagdo de profissionais técnicos para
operar os equipamentos, ndo repercutiram na melhoria das condicdes de saide da populacio.

Diante destes problemas no campo da sadde, introduziu-se uma nova forma de
pensar este setor, incluiu-se a preocupacdo com a dimensdo social e os determinantes
socioecondmicos e culturais, que reconhecidamente interferem no processo de adoecimento,
culminando com a instalagio do Sistema Unico de Satide — SUS. Este Sistema segundo
Cordoni e Paulus (2006), norteado por um paradigma assistencial inovador, com uma visdo
ampliada de satdde, demandou a prioritiria formacdo de recursos humanos bem preparados
cientifica e tecnicamente, mas que principalmente, compreendessem a complexidade e a
interacdo entre todos os fatores que influenciam o processo saide-doenca, e fossem capazes
de atuar na promocdo da saide e prevencdo das doengas, como agentes da transformacgao
social.

As expectativas sobre os profissionais da saide recaem sobre os profissionais da
educacdo, responsdveis por sua formacdo. Assim, da mesma forma, que o conceito de saide -

bem-estar fisico, mental e social - deve orientar a organizagdo das praticas de saide e definir o
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perfil e o desempenho esperado do profissional de saide, o conceito de educagdo deve
orientar as préticas educativas. Nesta acepcao, espera-se que os educadores tomem caminhos
que levem a integracdo dos conhecimentos e a compreensdo das necessidades do ser humano
na sua totalidade.

Para conseguirmos compreender a visdo dos alunos dos cursos de farmdcia e
enfermagem a esse respeito, perguntamos a eles: A abordagem do processo saide-doenca-
cuidado pelos profissionais da satde, atualmente, é efetivamente voltada as politicas
preventivas ou ainda persiste a énfase no tratamento e cura das doencas? Considerando
a sua resposta, até que ponto vocé acredita que isto seja influéncia da pratica de ensino
adotada pelos professores na formacao académica dos profissionais de satde?

Quanto a atual abordagem do processo saide-doenca-cuidado pelos profissionais de
saide os alunos fazem alusdo a realizacdo de praticas de saide com énfase no processo
curativo. Como fica claro nas contribui¢des abaixo:

AF1 “No Brasil, ndo se faz prevengdo, a énfase estd mais na cura dos pacientes”.

AE5 “Prevalece ainda a énfase no tratamento e cura das doengas”.

AF10 “Persiste a énfase no tratamento, embora ultimamente tenham se feito mais

campanhas preventivas”.

AF9 “Ndo sdo feitas muitas medidas preventivas. Normalmente sdo atendidas as

pessoas que jd estdo com a doenga’ .

Nestas respostas os alunos explicitaram sua visdo de que o maior escopo do Sistema
de Sauide € o atendimento das pessoas com problemas de satde, embora tenham se realizado
algumas campanhas preventivas.

Esta permanéncia do foco na abordagem curativa se deve em grande parte ao fato de
que, embora os paradigmas assistenciais do SUS norteiem as praticas de saide no sentido da
atencdo integral ao ser humano e da protecdo a saide como direito de cidadania, a adocdo
desses paradigmas pelos profissionais da sadde, ndo é tarefa facil, pois demanda postura
completamente diferente nos aspectos de assisténcia, organizacdo e gerenciamento dos
servicos, nos relacionamentos entre os profissionais dos diferentes setores, e principalmente,
no preparo dos profissionais.

Outro fator que contribui para a permanéncia da énfase curativa segundo Valla

(1992, p.31) é:

O agravamento de um quadro ja critico do acesso da populacdo aos servigos de saide, em que ndo ha
garantia de que todos terdo assisténcia, e, para aqueles que serdo atendidos, o peso das demandas e as
expectativas da populacdo fazem com que o atendimento seja necessariamente medicalizante, quase
exclusivamente visando apenas ao corpo.
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Ainda que a assisténcia médica nfo seja a Unica e nem a principal determinante dos
niveis de satde, é o foco do paradigma biomédico de saide, que vigorou, até praticamente, 0s
dias de hoje. Segundo Gattds (2006, p.44) em 1978 a OMS ja destacava fundamentalmente a
atencdo integral a sadde, no sentido de diminuir os problemas de saide, evitando a doenca e
promovendo a melhoria da qualidade de vida da populagdo. Nesta época, reconhecia-se a
necessidade de abordar as questdes de saide vinculadas as questdes politicas, sociais e
econdmicas, assim como a importancia dos individuos participarem das agdes em saide e
assumirem maior responsabilidade por sua prépria satde.

Para que ocorra real promocdo da saide além da implementa¢do de um sistema que contemple a
universalizacdo da assisténcia em todos os niveis de atencdo, é de vital importancia que as politicas
macroecondmicas articulem-se com as politicas sociais, de maneira especial as da satide e da
educacio (GATTAS, 2006, p.42).

Neste sentido, a afirmacgdo de AE2 “A abordagem é voltada para prevencdo, porém
a comunidade na sua maioria busca o tratamento medicamentoso” traz a tona a dificuldade
de se promover mudancas de hdbitos entre a populacdo, ou seja, a adogdo de estilos de vida
mais saudaveis, para que sejam evitados os problemas de satide. Nesta resposta se reflete o
problema da educacdo em sauide, da satide coletiva e da pretensa garantia dos principios do
SUS de acesso, universalidade, equidade e integralidade.

Os novos e ampliados conceitos de saide exigem dos Servigos de Sadde a integragdo
entre os diversos aspectos do setor, o educativo, preventivo, curativo e de reabilitacdo como
forma de proporcionar assisténcia individual e agdes voltadas para a satdde coletiva,
respondendo assim, com eficiéncia e eficdcia as demandas decorrentes das complexas
condig¢des de saide da populacio.

Assim, as praticas de saide requerem préticas educativas, as quais referem-se tanto
as atividades de educagdo em satide, com o objetivo de tornar os cidaddos capazes nao sé de
manter sua saide, mas também, de buscar melhorias para sua qualidade de vida; quanto as
atividades de educacdo permanente dos profissionais da &area, por meio da atualizagdo
constante e da formacio profissional continuada.

A realidade sanitéria brasileira refletida nas precarias condi¢des de vida e trabalho de
grande parte da populacdo reclama intervengdo adequada, incluindo medidas antecipatorias,
preventivas, tanto em nivel individual quanto coletivo, para assim produzir reflexos positivos
sobre a qualidade de vida da populacio.

No entanto, enquanto os profissionais de saide ndo se posicionarem como
responsdveis pela educacdo em sadde, no sentido de promover o desenvolvimento de

N

capacidades individuais e coletivas visando a melhoria da qualidade de vida e saide, os



146

individuos ainda conceberdo a saide como competéncia exclusiva do Sistema de Satide e, a
promocao da satde ndo serd efetivamente concretizada.

Pois as acdes de saide ndo implicam somente a utilizacdo de conhecimentos clinicos,
a elaboracdo de diagndsticos, a prescricdo de cuidados e a avaliacdo do procedimento
terapéutico realizado, ou seja, as agdes em saide ndo estdo restritas a intervengdo na doenca,
mas abrangem principalmente praticas educativas para que o individuo e a coletividade
disponham de meios para a manutenciao ou recuperagdo do seu estado de saide e bem-estar,
para o qual contribui o equilibrio e a saide das diversas dimensdes do ser, bioldgica,
emocional, afetiva, s6cio-econdmica, cultural e espiritual.

Segundo o Ministério da Sadde (2008, p.2) as praticas educativas em saude
compreendem ‘“quaisquer combinagdes de experi€ncias de aprendizagem sistematicamente
planejadas para facilitar acdes voluntdrias conducentes a sadde.” Assim, por meio da
educacdo em satdde os profissionais podem angariar o apoio social, que desempenha
importante papel na manutencio da satide, na prevencdo contra a doenca e na facilitacdo da
convalescenca.

Desta forma, para Valla (1992, p.36) “uma relacdo interativa entre os servicos de
saide e a populacdo tem o significado, de um novo ponto de partida para equacionar, no
contexto dramdtico em que vivemos, universalidade com equidade e eficiéncia.” Assim, com
a educagdo em satde complementando as politicas sociais definidas para a Saide, a mediacao
entre pessoas e ambiente, envolvendo escolhas pessoais e responsabilidade social torna-se
uma estratégia de promocgao a sadde.

Nas respostas a seguir é possivel perceber que os alunos referem-se a escolha da
abordagem preventiva somente por motivos econdmicos e, ndo pela melhoria da qualidade de
vida da populacdo com a promocao da saide. Destacam-se as contribuicdes de:

AE8 “Hoje em dia é dado énfase na prevencdo, pois sai mais barato que o

tratamento”.

AE9 “E voltada na saiide preventiva, pois eu acredito que seja a melhor opcdo, pois

sai mais barato realizar a prevengdo, do que depois lidar com o tratamento da

doenga’.

Nestes discursos podemos perceber que embora tenha se realizado com estes alunos
um processo de formag¢do com abordagem humanista, no intuito de ressaltar a valorizagdo do
ser humano na sua totalidade, o pensamento deles ainda € norteado pela 16gica capitalista de
mercado, em que s vale a pena o que é economicamente vidvel. Ou seja, a prevencdo das

doencas nao é importante porque garante o bem-estar dos individuos e das populagdes, e sim,

porque € mais barata e, portanto, nao implica em maiores gastos e ndo desperdica dinheiro.
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Esta visdo dos alunos sobre as praticas preventivas € o reflexo da subordinacdo ao
capital. Para Arruda e Boff (2000, p.15) “ao monetarizar as relacdes sociais subordinando
todas as pessoas e todas as coisas ao mercado, o capital personaliza o mercado e o dinheiro,
enquanto converte o trabalhador, o consumidor, o ser humano em mercadoria”.

Se refletirmos sobre o pensamento desses académicos de enfermagem, futuros
profissionais responsaveis pelo cuidado humano, percebemos que o paradigma tradicional
produziu mais do que a “coisificacdo do homem”, pois nesta ldgica as coisas tém um valor,
que nem sempre a vida merece.

Para Arruda e Boff (2000, p.20) “o reconhecimento da Declara¢do da ONU de que o
sujeito central do desenvolvimento € o ser humano, € a chave para a participagdo dos setores
populares, enquanto sujeitos, em todos os processos que influem na sua existéncia”.

Nesta perspectiva, os alunos retratam que os profissionais da sadde ja abordam mais
a prevencdo das doencas e, estdo mais empenhados na realizacdo da educacdo em satide, por
meio da qual, espera-se que cada um e todos os cidaddos possam instituirem-se sujeitos ativos
na manutencio e promocao de sua prépria saide. As contribuicdes dos participantes a seguir
também apontam a problematica:

AE7 “Hoje em dia os profissionais estdo mais voltados a prevengcdo”.

AEIl “A medicina preventiva tem hoje um grande apelo popular, com vdrias

campanhas sendo realizadas a nivel nacional e cada vez mais as prdticas

preventivas serdo adotadas”.

Estes alunos ainda trazem a crenga de que as campanhas de apelo popular podem
efetivamente recrutar o apoio social para as préticas preventivas. Porém, embora estas
campanhas esporadicas tenham algum efeito, s3o apenas solu¢des pontuais para as crises da
saide. Pois o repasse de informagdes sobre as doencas, e medidas sanitdrias e de higiene, que
podem auxiliar na sua prevengdo ou no impedimento do seu agravo, € provavelmente
insuficiente, como tnica forma de educagdo em sadde, para promover mudangas significativas
de consciéncia e de atitudes das pessoas.

E essencial, que a educagdo em satide seja realizada por meio de um método, que
proponha a constru¢do do conhecimento em saude, de uma forma participante. Para que,
assim, os individuos se engajem nas propostas de saide coletiva e a populacdo participe, tanto
na divulgacdo de campanhas, na educagdo para prevencao, ou mesmo, na assisténcia a saude,
por meio da ajuda mitua e da solidariedade, quanto pressionando o Estado para a resolucao
dos problemas que ameagam a satide da coletividade.

Neste sentido Valla (1992, p.37) coloca que:
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A discussdo do apoio social, dentro do contexto de uma relacio homem integral e meio ambiente,
cabe como questdo nos curriculos das escolas publicas, nas plataformas dos partidos politicos, e, em
particular, em trés dreas relacionadas com educac@o popular e saide comunitdria: as associa¢des de
moradores, as igrejas e os agentes de saude.

O posicionamento do autor vai ao encontro a um dos principios ético-politicos do
Sistema Unico de Saiide, que é segundo o Ministério da Sadde (2007, p.9):

A participagdo social, que estabelece o direito da populacdo de participar das instancias de gestdo do
SUS, por meio da gestdo participativa, e dos conselhos de satde, que sdo as instancias de controle
social. Essa participacdo social significa a co-responsabilidade entre Estado e sociedade civil na
producdo da satide, ou seja, na formulacdo, na execugdo, no monitoramento e na avaliacdo das
politicas e programas de saude.

No entanto o préprio Ministério da Saude reconhece que a consolida¢do do Sistema
Unico de Satide, ndo é suficiente para a efetivacio do direito da populacio a satde. As
disposicdes desse Sistema de assegurar o direito a todos os individuos, sem distingdo de
classe social, de um nivel excelente de sadide, soam irreais, tomando-se em conta a realidade
sanitdria, econdmica e social da maioria da populagao brasileira.

Para o Ministério da Satdde (2007, p.10) a conquista da saide precisa estar
“articulada a acdo sistemadtica e intersetorial do Estado sobre os determinantes sociais de
saide, ou seja, o conjunto dos fatores de ordem econdmico-social e cultural que exercem
influéncia direta ou indireta sobre as condi¢des de satde da populagdo”.

Gattds (2006, p. 52) considera que “uma das questdes mais importantes para a
consolidacdo das préticas de satide, calcadas no modelo dos principios do SUS € a formacgado
de recursos humanos,” um dilema a ser enfrentado tanto do ponto de vista das praticas, quanto
do ponto de vista da formagdo pessoal.

Claramente o cumprimento do compromisso social, assumido pelo Sistema de Saude,
estd intimamente relacionado com o setor educacional, desta forma, para Nogueira (2002) a
formacao de recursos humanos de qualidade para o setor da satde s6 pode ser conduzida a
contento se houver parceria interinstitucional entre os dois setores, buscando a construcio de
um processo educacional facilitador da relagdo dialética entre trabalho, educagdo e sadde, que
permita ao individuo além de sua realizacdo pessoal, o desempenho eficaz de sua atividade
profissional e, a participagdo consciente no ambito social.

Esta relacdo intima entre educacgdo e saide, nos remete a necessidade de analisar as
possiveis influéncias das praticas de ensino adotadas pelos professores no ensino superior
sobre as praticas de satde dos profissionais egressos dos cursos de graduagdo. Segundo Ens,
Eying e Gisi (2009, p.126) “o trabalho do professor € influenciado pelas mudancas que

ocorrem na sociedade como um todo, pelo contexto no qual atuam e pelo modo como pensam
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e agem durante sua pratica profissional”. Poderiamos dizer o mesmo sobre o trabalho dos
profissionais da saudde, acrescentando ainda que tanto para um quanto para o outro, a forma
como agem e pensam ao desenvolver seu trabalho, estd fortemente relacionada, aos
pensamentos e praticas que nortearam seu processo de formacao.

Reconhecer o importante reflexo que a pratica pedagdgica dos professores tem sobre
a formacgdo do aluno, no que diz respeito aos seus pensamentos, valores e a sua visdo de
mundo, significa assumir, que as concepc¢des de educacdo que determinam a praxis educativa
na drea da saide, podem responder, no minimo, por algumas das dificuldades encontradas
para a consolidagdo das praticas de satde baseadas na integralidade do cuidado.

Quanto as influéncias das praticas pedagdgicas dos professores universitarios sobre
as préticas de satde dos profissionais egressos, todos os alunos de farmécia relataram a crenca
de que no processo ensino-aprendizagem hé prevaléncia da abordagem curativa das doencas,
com énfase no tratamento. E a maioria referiu a influéncia direta das préticas de ensino dos
professores sobre a forma de abordar o processo satde-doenga-cuidado dos profissionais da
saide, como apontam os participantes:

AF19 “Na minha opinido a nossa formagdo tem muita influéncia nas prdticas em
nossa vida profissional.”

AF4 “Deveria mudar a prdtica de ensino adotada pelos professores, pois com isso a
formacdo do académico seria melhor.”

Nestas respostas podemos perceber a critica velada as praticas pedagdgicas
tradicionais, baseadas na reproducio de conhecimentos e, ainda, que os alunos acreditam que
a transformacao destas praticas poderia melhorar a qualificagdo profissional dos egressos.

Na afirmacdo de AF4, estd clara a crenca de que dificilmente uma pratica baseada no
repasse de informacdes e na memorizacdo de contelidos impostos e descontextualizados, na
qual os alunos nio t€m voz e nem vez, poderia formar individuos auténomos, criativos,
participativos, competentes e conscientes de seus direitos e deveres sociais.

Para este aluno a qualificacdo dos profissionais da sadde, ou seja, a formacdo de
profissionais consoantes com a realidade do mundo do trabalho e as reais necessidades de
saide da populacdo dependem da superacdo destas prdticas educativas tradicionais e da
transformag@o nos processos de ensino.

Os académicos de Farmacia expdem, ainda, em suas respostas a preocupagdo com a
integralidade da assisténcia em saide e, se referem a humanizacdo, como tarefa dos
professores, enquanto formadores dos profissionais de saide.

AF1 “Acredito plenamente que o atendimento dos profissionais de saiide é muito
mecdnico, e que isto seja influéncia da prdtica de ensino. Se medidas fossem
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adotadas para um relacionamento mais humano, mudaria muito a concepgdo de

atendimento”.

Na fala de AF1 podemos inferir a sua concepcio de que a relagdo professor-aluno é
determinante das demais relacdes que este Ultimo estabelece ao longo da sua atuagdo
profissional. Estd presente também a opinido do aluno de que os docentes podem mudar este
fato, adotando um relacionamento mais humano com seus alunos.

A qualidade da relacdo que se estabelece no contexto pedagdgico, nomeadamente as
atitudes do professor para com o aluno, determinam néo sé as condi¢des e possibilidades de
aprendizagem, mas também a qualidade desta e o préprio desenvolvimento pessoal do aluno
(ROGERS, 1986).

Nesta perspectiva se os professores adotarem posturas mais humanas, levando em
conta as multiplas dimensdes do ser; demonstrarem sua crenca nas potencialidades dos
alunos, aceitando as diferencas incondicionalmente; compreenderem e ressaltarem as
experi€ncias pessoais e; possuirem atitudes congruentes, ou seja, coeréncia e autenticidade, as
relacdes serdo otimizadas e a aprendizagem facilitada.

Na frase de AF17, que diz: “A influéncia do professor é muito importante até o
ponto que ensine um bom exemplo ao aluno, mas ndo basta o professor e sim o aluno que
serd no futuro um profissional, ser mais humano.” E ressaltada a importancia do exemplo
dado pelos docentes e, ainda, a responsabilidade dos alunos de apreenderem os exemplos do
professor para aplicd-los na sua vida profissional.

Podemos entender que ndo basta o docente pregar a humanizacdo do cuidado, ele
precisa adotar atitudes de respeito ao préoximo, de aceitacio das diferencas e, de preocupacio
pelo desenvolvimento dos alunos nas mais diversas dimensdes, entre outras. Ou seja, o
professor deve educar com comprometimento, procurando a aproximacao cada vez maior
entre o que diz e o que faz, entre o que parece ser € o que estd sendo, utilizando o que Freire
(1996, p.34) chama de “corporeificagdo das palavras pelo exemplo”.

Para AF8 “Se todos os universitdrios da drea da satide além da técnica aprendessem
a lidar com as pessoas de verdade, em questdo de sentimentos, tudo seria diferente”.

Na fala deste aluno é possivel perceber que de uma forma geral os professores do
ensino superior ainda privilegiam a aprendizagem de contetdos e técnicas em detrimento do
desenvolvimento das multiplas inteligéncias, dentre elas, as relacdes humanas interpessoais.

Esta atitude docente tem origens histéricas no tecnicismo, que atendendo ao sistema
produtivo, norteou as praticas de saide para uma supervalorizacdo do uso de recursos

tecnoldgicos em detrimento da formagdo humanitéria, provocando maior distanciamento entre
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os pacientes e os profissionais da saide. Esta problemdtica interacdo profissional/paciente é
um reflexo da formacdo técnica racional e objetiva, que deve ser superada na busca pela
formacao profissional na drea da satide mais focada na dimensao humana.

Podemos inferir da frase do aluno AF12, que diz: “Infelizmente, a formacdo que
temos ndo é muito humana. Os professores importam-se em passar o “conhecimento técnico”
e ndo a parte humana” a necessidade de um processo pedagdgico que supere as dicotomias
vigentes nos modelos tradicionais de ensino na drea da saide como as ressaltadas ‘razdo’ e
‘sentimento’.

Porém, na leitura das respostas acima, fica claro, que a ag¢do docente ainda focaliza a
aquisicao de conhecimentos prontos, reproduzidos e decorados, que rapidamente se tornardo
obsoletos e ndo irdo mais auxiliar os alunos na sua vida.

Neste sentido, Rogers (1986, p.126) acredita que € necessario que o aluno aprenda a
aprender, pois, mais importante, que o aprendizado dos conteidos, é a capacidade do
individuo interiorizar o processo constante de aprendizagem.

Na visdo de Demo (1995b, p.30) “o desafio do processo educativo, em termos
propedéuticos, € construir condicdes do aprender a aprender e do saber pensar, os quais
representam ferramentas da constru¢ao do conhecimento”.

No mesmo enfoque Behrens (2009, p.185) considera que:

O tempo formal que os alunos passam na escola precisa ser utilizado para subsidid-los em seus
enfrentamentos didrios (...) e para tanto os docentes precisam considerar em seu trabalho pedagdgico
cada nivel de aprendizagem, ou seja, o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser.

Nesta perspectiva o professor deve orientar os processos de ensino-aprendizagem,
por meio de metodologias de aprendizagem baseada em problemas reais, para que os alunos
possam desenvolver sua autonomia e liberdade, para construir conhecimentos de forma
ampla, interativa e contextualizada.

Para Silva e Sena (2006, p. 489):

No caso da educacdo na drea de satde, atuar considerando a realidade, objetivando a sua
transformagdo pelos sujeitos que a constroem, implica vivenciar a realidade na rede progressiva de
cuidados, (...) sempre na perspectiva da integralidade dos sujeitos e da atengio.

Na resposta de AF11 “Seria interessante que fossem abordadas técnicas novas de
ensino para os alunos, além da prdtica deveria ensinar e estimular os alunos a serem mais
humanos” percebe-se a expectativa dos alunos de que os docentes adotem metodologias e

procedimentos de ensino-aprendizagem, que permitam a formacdo do profissional da saide
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em consondncia com as necessidades atuais do setor, visando o desenvolvimento global do ser
e a integralidade do atendimento.

Neste sentido, Demo (1994, p.33) coloca que a educagdo baseada na simples
transmissdo, nos “treinamentos domesticadores” e no aluno objeto, ndo corresponderd ao
desafio da cidadania moderna. Para a constru¢cio de uma “cidadania emancipada” o mais
importante é que a pratica-pedagdgica do professor estimule o desenvolvimento de projetos
proprios e a capacidade de produzir conhecimento.

Esta contribui¢do da pratica educativa para a constru¢do da cidadania aparece nas
respostas de alguns alunos, que demonstram a crenca na possibilidade de melhoria das
praticas em saide dos profissionais egressos, como reflexo de transformacdes nas praticas de
ensino dos docentes dos cursos superiores.

AF15 “A énfase estd atualmente voltada para o tratamento e cura das doengas, ndo
dando a atengcdo necessdria ao paciente, no entanto o ensino adotado pelos
professores pode influenciar na formagdo de cada um, melhorando a capacidade de
cada profissional e as acdes em saiide no geral”.

AF14 “A mudanca para uma forma de aprendizado mais humanizado nos ajudaria,
como profissionais formados, a ter um melhor desempenho em nossa drea de
atuagdo (agiriamos ndo como mdquinas e sim com o coragdo)”.

Podemos inferir que na visdo destes alunos, se os professores adotarem uma
abordagem educativa mais humanista, que envolva a compreensdo da pessoa dos alunos, a
aceitacdo das diferencas, a liberdade de expressdo dos sentimentos, a valorizagdo das
potencialidades dos sujeitos, o planejamento conjunto e coletivo das atividades, a participacdo
ativa e interativa dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem, a motivacdo constante
para a pesquisa, o estabelecimento de uma rela¢do horizontal e de um ambiente educacional
relativamente livre de pressdes emocionais, podem influenciar positivamente o

desenvolvimento pessoal dos alunos e a sua formacdo humana.

No entanto, para Rogers (1986, p.327)

Ser plenamente humano, confiar nas pessoas, conceder liberdade com responsabilidade ndo sdo coisas
faceis de atingir. (...) Envolve mudangas em nosso modo de pensar, em nossa maneira de ser, em
nossos relacionamentos com os estudantes. Envolve uma dedicag@o dificil a um ideal democrético.

Porém, ¢é tarefa dos professores dedicarem-se ao desenvolvimento de um bom
relacionamento professor-aluno, pois embora esta complexa interacdo professor-aluno seja
limitada pelo tempo, pelo curriculo, e pela organizagdo institucional, ela € que vai dirigir o
processo educativo, determinando as possibilidades e a qualidade do trabalho pedagégico.

Neste sentido, na visdo de Arruda e Boff (2000, p.141), atualmente é um grande

desafio para os educadores, frente a autonomizacdo dos educandos, superar as contradicoes e
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dificuldades que surgem na relacdo professor-aluno, para que esta caminhe em dire¢do de um
processo interativo educador-educando, no qual mediante intercAmbios verbais e intervengdes
na sociedade e na natureza, ambos possam ensinar e aprender.

Para Arruda e Boff (2000, p.137), o professor precisa estar comprometido com a

educacgdo na perspectiva da praxis, ou seja, deve conceber e fazer a educacdo de um modo:

Que difere profundamente da educacdo formal vigente, sobretudo em dois aspectos: um, o de estar
voltada para a promog¢do e empoderamento de cada educando como sujeito principal (enquanto pessoa
e coletividade) do seu préprio trabalho, desenvolvimento e educagdo; o outro, o de fundar-se numa
concepgdo integral do ser humano, buscando educar a pessoa e as coletividades para a autogestio de si
proprias e de todos os seus espagos e relagdes.

Nesta perspectiva o educador da praxis tem grande influéncia na vida de seus alunos,
uma vez que ele ndo ensina apenas uma disciplina especifica, ele educa para a vida, pois
permite que os educandos desenvolvam a sua capacidade de investigar, conhecer e analisar
criticamente as situagdes reais, para entio intervir na sua realidade de trabalho e de vida.

A enorme responsabilidade dos professores para com a vida profissional e pessoal
dos alunos aparece na fala de AF18 “Todas as prdticas de ensino que sdo adotadas pelos
professores de alguma maneira influenciam nossa vida”.

Cientes da importancia atribuida pelos proprios alunos ao saber e fazer docente, os
professores ndo podem conscientemente continuar realizando préticas pedagdgicas centradas
nos modelos tradicionais e, por isso, mesmo, objetivas, racionais, voltadas apenas para a
aprendizagem acritica de contetidos.

Justamente pela influéncia da prética pedagdgica na vida dos educandos, é que os
docentes, devem preocupar-se com a formacgdo integral do ser humano e, o trabalho
educativo, deve ser norteado no sentido do desenvolvimento das multiplas inteligéncias, do
crescimento pessoal do aluno e da aquisi¢do de ‘ferramentas’ que possibilitem o aprender a
aprender e o aprender a fazer, mas também em direcdo a construgdo de valores e atitudes que
permitam o aprender a ser e o aprender a viver juntos.

No entanto, podemos perceber pelas opinides apresentadas abaixo, que a formacgdo
integral do educando e o atendimento integral do ser humano no Sistema de Sadde, ainda ndo
sdo o foco da agdo pedagdgica, dos cursos da 4rea da sadde, na universidade, refletindo as
concepcdes biomédicas e conteudistas, que perpassam a pratica pedagdgica nesta area e, que,
obviamente repercutem no foco sobre os objetivos e os contetidos curriculares, em detrimento
de uma abordagem que valorize as competéncias e habilidades durante o periodo de
formacao.

AE12 “A saiide é voltada ao tratamento e cura das doengas e ndo a medidas
preventivas, e o ensino contribui com isso pelo contexto adotado pelos professores”.
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AE13 “Ainda persiste no tratamento e cura das doengas. Ndo é culpa somente da
formacdo académica, porém acredito que em parte seja, pois treinamos na faculdade
com bonecos a técnica e ndo com pessoas, conversando com elas”.

Alguns discentes do curso de Enfermagem, corroborando a opinido da maioria dos
alunos do curso de Farmicia, acreditam também, que as préticas educativas nos cursos da
saide sdo norteadas por uma compreensio prioritariamente biomédica do processo saude-
doenca, voltada para o cuidado terapfutico € 0s seus aspectos curativos, sem maiores
consideracdes acerca da dimensdo social e dos determinantes socioecondmicos e culturais,
possivelmente interferentes no bem-estar dos individuos e, portanto, responsdveis pelos
processos de adoecimento.

Porém, embora nas declaragdes dos alunos AE12 e AEI3 possa se perceber no
contexto de ensino na IES, a énfase dada ao tratamento das doengas e ao treinamento das
técnicas de enfermagem de forma impessoal, levando ao distanciamento na relagdo
enfermeiro/paciente e, em conseqiiéncia, a falta de humanizacido no cuidado, caracteristica
esta, presente também na fala de AE5 “Prevalece ainda a énfase no tratamento e cura das
doencas. E necessdrio ocorrer a enfermagem humanizada e isto deve ser ensinado pelos
professores aos seus alunos”, a maioria dos alunos de enfermagem considera o ensino
universitdrio na drea da saide voltado para a prevencdo, o que pode-se perceber nas respostas
a seguir:

AE9 “Eu acredito também que os professores estdo indo para o caminho da
prevencdo”.

AEI10 “Os profissionais de enfermagem atualmente estdo sendo bem preparados e
trabalham tanto no combate de doencas como na prevencdo das mesmas, com
certeza isso vem dos professores enquanto somos académicos é batido muito em
cima da prevencdo e no combate da doenca’.

AET “Hoje em dia os profissionais estdo mais voltados a prevengdo, fala-se muito
que a prevengdo é o melhor remédio. No nosso caso, os nossos professores estdo o
tempo todo falando da relacdo paciente/profissionais, que nos devemos sempre
imaginar e trabalhar pensando e se fosse diferente? E se fosse eu o paciente, como
eu gostaria de ser tratado?”.

Este trabalho pedagégico voltado para a prevencao as doengas, manutengdo da satide
e melhoria da qualidade de vida da populagdo, é reflexo principalmente da influéncia das
correntes pedagdgicas criticas, defendidas por educadores como Paulo Freire e Demerval
Saviani e, das abordagens pedagodgicas ndo-diretivas, oriundas do pensamento do psicélogo

Carl Rogers e do movimento da Escola Nova, que contou com pensadores como John Dewey,

Maria Montessori, Anisio Teixeira, entre outros (LUCKESI, 1994).
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Estas abordagens ampliaram a visdo dos educadores sobre o homem e a prépria
educagdo. O ser humano sob um ponto de vista integral, passou a ser valorizado em seus
aspectos subjetivos, cognitivo, cultural e histdrico-social e a educagdo, passou a objetivar o
desenvolvimento integral deste ser, dotado de indimeras e importantes particularidades, no
caminho da sua autonomia e emancipa¢do, como sujeito ativo, participativo, cidaddo
consciente de seus direitos e deveres sociais.

Neste aspecto, entendida a educag¢do, como uma forma de intervengdo no mundo,
segundo Freire (1996, p. 103) “tdo importante quanto o ensino dos contetidos é a minha
coeréncia na classe. A coeréncia entre o que digo, o que escrevo e o que faco.”

Assim de acordo com Silva e Sena (2006, p.491) a formacdo do enfermeiro vem

sendo caracterizada:

Por um movimento de transicdo com caracteristicas do modelo flexneriano hegemonico, mas que
indica sinais de uma nova possibilidade, com uma concep¢do ampliada do processo saide-doencga e do
ser humano inserido nesse processo. Esse movimento permite a compreensdo do sujeito inserido em
sua familia, em uma comunidade e em uma sociedade, bem como na expressdo dos saberes e
tecnologias para uma assisténcia integral, valorizando a singularidade e subjetividade.

Este movimento de transicdo tem como pano de fundo uma forte caracteristica
ideoldgica de valorizacdo do ser humano nas suas mais diversas dimensdes, que permeia a
abordagem do processo sadde-doenca-cuidado, para colocar o ser cuidado no centro deste
processo, buscando o atendimento integral as necessidades de saide da populagdo. Esta
matriz ideoldgica da humanizacdo do cuidado pode ser percebida na resposta de AE1 “Nds
aprendemos, no Ensino Superior que a humanizagdo para com o paciente conta muito mais
e/ou possui mais valorizacdo do que maneiras prdticas e técnicas da profissdo, isso é
essencial, mas ndo é tudo.”

Na fala de AE2 “Acredito plenamente que a prdtica de ensino voltada a prevengdo
estd totalmente correta, pois as medidas preventivas ainda precisam ser implantadas, e a
populacdo conscientizada de sua importdncia”. Pode-se notar que este aluno ja foi
sensibilizado para a importincia da preven¢do, mas, no entanto, ndo acredita que as medidas
preventivas estdo sendo aplicadas na realidade e, ainda demonstra preocupacdo com a
aderéncia da populacdo ao modelo preventivo, referindo a necessidade de conscientiza¢do da
populacio a esse respeito.

Na visdo deste aluno a implementacdo dos métodos e atitudes de prevencao € tarefa
também dos educadores, no sentido da conscientizacdo populacional. Mais uma vez no
discurso dos alunos aparece a crenga de que no campo da promogdo da sadde, as praticas

educativas adquirem relevancia e imperiosidade, uma vez que conduzem as agles de
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educacdo em saude, para a promog¢do dos individuos e da coletividade, no caminho da
conquista de direitos fundamentais da pessoa humana.

Neste sentido, Arruda e Boff (2000, p.20) salientam que o desenvolvimento humano
s6 é possivel e progressivo se estiver apoiado num movimento educativo permanente. E a
dimensdo participativa do processo abrangente de desenvolvimento, implica transformagdes
estruturais desde o nivel local (comunidade) até o nivel mais global.

Assim, é preciso que se tenha uma compreensdo critica das estratégias de
‘empowerment’ individual e coletivo, para que no processo de promog¢do da satde, ndo se
percam nenhum dos seus dois elementos chaves: a mudanga nos modos de vida e a
transformacg@o das condi¢des de vida. As estratégias tanto numa direcdo quanto na outra sdo
igualmente importantes para a mediacdo entre individuos e ambiente, para combinar escolhas

pessoais com responsabilidade social em busca de um futuro mais sauddvel.

Pois, como destaca Carvalho (2004, p.675)

Na ordem capitalista atual, a utilizagdo pouco rigorosa — ou politicamente interessada — da categoria
‘empowerment’ pode servir de justificativa para a diminui¢@o e o retrocesso na prestacdo de servicos
sociais e de saide em tempos de conservadorismo fiscal.

Para este autor num contexto de aldeia global, onde as ameacas socioeconémicas e
ambientais crescem cotidianamente, torna-se confortdvel responsabilizar a agdo individual de
cada sujeito pelo seu proprio bem-estar, principalmente quando as pesquisas epidemioldgicas
apontam como causa das doencas modernas, os chamados comportamentos individuais de
risco, como o sedentarismo, o tabagismo e o consumo excessivo de dlcool e alimentos
caldricos, por exemplo.

Esta concepgdo de que o individuo detém o controle do processo satide-doenga, pode
cooperar para a construcio de uma visao, na qual € possivel assegurar a saide sem que sejam
necessdrias transformagdes na organizagdo social vigente, no que diz respeito ao sistema de
producdo, as relagdes pessoais e sociais e ao préprio Estado.

Nesta visdo, os profissionais da saide na realidade vém sendo chamados para uma
tarefa sutil de controle social e de contribui¢do para com a legitimacdo do sistema capitalista,
uma vez que possuem metas de minimizar, prevenir ou suprimir as contradi¢des, criadas no
ambito social pelo progresso capitalista, que se refletem em problemas de satdde. Ou seja,
estes profissionais v€m tentando compensar no nivel individual as questdes de satde
decorrentes de condi¢des sociais injustas e excludentes.

Desta forma, Carvalho (2004) destaca que a promoc¢ao da saide deve buscar além do

‘empowerment’ individual, o ‘empowerment’ coletivo ou comunitdrio, para o qual ndo basta o
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simples repasse de informacdes voltadas & inducdo de comportamentos e atitudes
considerados adequados ou sauddveis, mais do que isso, a promogdo da sadde precisa contar
com estratégias que possibilitem e relevem a participagdo das coletividades na andlise,
reflexdo e atuag@o sobre os seus proprios problemas sociais e de sadde, para que assim os
individuos e a coletividade possam transformar suas realidades de vida.

Para tanto, conforme Carvalho (2004, p.673) a promocdo da saide deve se pautar
mais do que a consideracdo de fatores de risco e na elaboracdo de hédbitos sauddveis de vida,
na abordagem “de situa¢des complexas onde o risco ndo € mais externo ao individuo, mas se
inscreve, com ele, num complexo tnico de multiplas dimensdes — bioldgica, social e cultural”.

A necessidade desta abordagem integral e humana pelos profissionais da satide
aparece na fala de AF6 “Eu acho que existem programas de preveng¢do, mas ndo sdo muito
aprovados pela populacdo. Se na formacdo dos profissionais de saiide houvesse o ensino de
um atendimento mais humano, os pacientes seriam tratados bem e isto poderia mudar.” E
possivel perceber que o aluno relaciona a baixa eficiéncia das campanhas de prevencao e de
promogdo da satide da populagdo, com as condi¢des do atendimento realizado pelo Sistema de
Saude atualmente.

Certamente a humanizagdo da assisténcia, ou seja, o respeito e a valorizacdo dos
pacientes, como seres Unicos e especiais, pode favorecer a adesao e participagdo da populacio
nos programas de educagdo e prevencdo. Entretanto a conquista do apoio popular, por si s6,
ndo garante maior proximidade com o verdadeiro objetivo do Sistema de Satide, que de

acordo com o Ministério da Sadde (2007, p.18) € o desenvolvimento de:

Um projeto civilizatério, em que a satide, em vez de mercadoria ao alcance de poucos, se constitui —
ao lado da educagdo, moradia, trabalho, seguranca, lazer, ambiente natural e social sauddvel, e outras
conquistas que conformam uma vida propriamente humana — um direito de todos.

Para que se concretize um sistema de satde realmente democrético e participativo é
imprescindivel o desenvolvimento de agdes complexas, que reclamam trabalho integrado de
cardter multidisciplinar. Mas ¢, sobretudo, imperioso refletir e intervir no processo
educacional, ndo s6 objetivando a formacao de profissionais tecnicamente aptos a trabalharem
no setor de saide, dotados de uma visdo global do processo satde-doencga-cuidado e que
levem em conta as caracteristicas socioecondmicas e o perfil das populagdes alvo, mas
fundamentalmente a educagdo de cidadaos cientes de seus direitos e deveres na construgio de
uma sociedade mais soliddria e menos desigual.

Considerando a abordagem do processo satde-doenga-cuidado, adotado na IES em

que a presente pesquisa foi realizada, é possivel perceber claramente que a formagdo dos
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enfermeiros, estd sim, mais voltada & prevencdo e a integralidade da assisténcia, embora
muitas vezes ndo estejam nitidos para os alunos, os principios que norteiam estas praticas de
saudde.

Em contrapartida, todos os académicos de farm4cia relataram a énfase na cura e no
tratamento de doencgas, o que retrata que os cursos da drea da satde ndo possuem o0 mesmo
direcionamento. Assim, a formacdo de profissionais farmacéuticos, que com o tratamento de
pessoas doentes terdo ganhos financeiros, parece nio estar voltado & promocdo da saide
coletiva.

Esta énfase nos processos curativos estd ligada ao modelo biomédico de abordagem do
processo saude-doenca, que juntamente com a ldgica capitalista, provocou nos ultimos
séculos, sobretudo a partir do momento em que foi possivel a quimiossintese industrial dos
farmacos, uma intensa medicalizacdo, ou seja, a crescente e elevada dependéncia dos
individuos e da sociedade para com a oferta de medicamentos e outros servicos e bens de
ordem médico-assistencial (BARROS, 2002, p. 77).

O consumismo decorrente do pensamento capitalista estimula, desde o inicio da
moderna industria farmacéutica, a extrapolagdo da acdo farmacoldgica dos remédios, e a sua
utilizagdo, juntamente com outros procedimentos médicos, para a resolucdo de problemas
diversos, considerados atualmente como doengas, mas que na realidade, em ultima andlise,

sdo determinados por problemas socioecondmicos e culturais. Para Barros (2002, p. 78):

Os medicamentos sdo usados, muitas vezes, no tratamento dos sintomas da doenga, sob uma ilusdo,
aparentemente respaldada por conhecimentos técnico-cientificos, de que os farmacos, por si so,
podem resolver até mesmo as causas da doenca, ou ainda, trazer alentos morais, diminuir a sensagdo
de inseguranca, melhorar a condi¢do de vida, etc.

Desta forma, a utilizagdo de farmacos, de acordo com Barros (2004, p.21) “passou a
corresponder menos aos propdsitos sanitarios que aos da crenga desmedida e a-critica nos
seus poderes, pratica que terminou por reforcar uma verdadeira ‘cultura da pilula’, dominante
na sociedade moderna”.

Esta medicalizagdo e os interesses a que servem o modelo biomédico podem ser
visualizados quando analisamos a importdncia que os exames laboratoriais e os
medicamentos, assumiram nas priticas de satde, tanto para consumidores quanto para
prescritores, na medida em que o acesso ao consumo ‘“foi convertido no objetivo principal
para o desfrute de niveis satisfatérios de bem-estar e os bons niveis de saide passaram a ser
vistos como possiveis, na estreita dependéncia do acesso a tecnologias disgnéstico-

terapéuticas” (BARROS, 2002, p. 76).
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Os profissionais farmacéuticos, docentes do curso de farmécia, foram provavelmente
educados neste contexto de prevaléncia do modelo biomédico e, talvez alguns nio tenham se
sensibilizado ou se deixado influenciar pelas novas tendéncias de abordagem do processo
saide-doenca, justamente pela falta de coeréncia entre estas e a propria realidade de progresso
do mercado farmacéutico.

Estes profissionais da satde, que durante seu periodo de formagdo aprendem, em
geral, as técnicas de realizacdo de exames e diagndsticos clinicos, e também, as técnicas de
manipulacio e fabricacdo de medicamentos, precisamente com a finalidade de dar suporte a
pratica médica, centrada em processos terapéuticos fragmentados, dificilmente optem
consciente ou inconscientemente por adotar uma abordagem integral ou preventiva com foco
na promocio da saide. Mesmo porque, estas abordagens refletem em menor demanda de
servicos para o setor farmacéutico, bioquimico e de andlise clinicas, no qual estes
profissionais atuam.

Uma nova visdo sobre processo saude-doenca-cuidado, assentada numa abordagem
integral do ser humano, com objetivo de promocdo da saide, implica na transformacao das
praticas de sadde, uma vez que possibilita prevenir ou minimizar os processos de
adoecimento, resultando, assim, no abandono da atual conduta de intensa medicalizacao.
Desta forma, reduzido o consumo de medicamentos e a dependéncia da populacdo em relacio
aos servicos médico-assistenciais, os rendimentos das industrias bioquimicas, dos laboratérios
de andlises clinicas e, das proprias drogarias, que representam o ganho financeiro dos
profissionais farmacéuticos e bioquimicos, estardo comprometidos.

A condugdo das préticas de ensino no curso de Farmécia, centradas numa abordagem
biomédica e curativa do processo saude-doenga, é mais um exemplo de visdo de
desenvolvimento, de educacdo e de satide subjugados a cultura do capital, assim como o sdo,
as reformas ocorridas no setor de saide no Brasil, com privilégio outorgado ao mercado e a
privatizagdo, facilmente percebidas nas politicas relativas aos medicamentos e planos de
sauide.

Barros (2004, p. 122) coloca que mesmo considerando os principios da reforma
sanitdria brasileira de: equidade, universalidade, integralidade da ateng@o, participacao social,
descentralizagdo politico-administrativa, intersetorialidade, regionalizac@o e transversalidade.
O impacto da submissdo as orientagdes neoliberais se refletem na ampliacdo e consolidacdo
do setor privado na organizagdo e prestagdo de servigos e, até mesmo, na adesdo massiva da
classes com maior poder aquisitivo, aos planos pré-pagos de saide, frente as péssimas

condigdes quantitativas e qualitativas de assisténcia do Sistema Unico de Saiide.
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No que tange ao mercado farmacéutico brasileiro, para o autor supra citado (2004, p.
123), este “sempre se pautou na ldgica capitalista de mercado, apresentando um dominio
quase absoluto dos laboratérios privados, com hegemonia das empresas transnacionais, tanto
na participacdo das vendas, quanto na origem das matérias-primas”.

Neste sentido Arruda e Boff (2000, p. 12) ressaltam que:

A apostasia do mundo do capital estd exatamente em ter transformado o meio em um fim, em ter
deificado o dinheiro, o lucro, o capital e a técnica e, simultaneamente, coisificado o ser humano.
Porém nio € a cultura do capital que estamos criticando...¢ a ética dela decorrente. (...) Eis o que torna
natural no capitalismo qualquer atividade desumanizante que possa render lucros.

Assim, as préticas de ensino e de saide na drea de Farmdcia, pensadas dentro da
l6gica capitalista, se constituem na transmissdo de técnicas provenientes do modelo
biomédico de abordagem do processo saide-doenca e se refletem numa assisténcia
farmacéutica caracterizada, pelo consumo supérfluo de medicamentos por muitos,
acompanhado da auséncia parcial ou absoluta de acesso, para a maioria, até mesmo dos

farmacos essenciais.

4.5 AVALIACAO DOS ACADEMICOS SOBRE A PRATICA EDUCATIVA REALIZADA
NA DISCIPLINA DE GENETICA DURANTE O PROCESSO DE PESQUISA-ACAO

Nao existe educacdo neutra, qualquer atuacdo no ambito do ensino encontra-se
estreitamente vinculada aos ideais de pessoa e de sociedade dos educadores-educandos.
Portanto, estes devem estabelecer quais sdo as finalidades educativas de suas praticas
pedagogicas, refletir sobre os valores que transmitem e posicionar-se em relacdo aos modelos
de sociedade e de pessoa que pretendem alcangar, sempre levando em consideragdo, que as
finalidades educativas estabelecidas devem estar constantemente em processo de re-
interpretacdo, em funcdo das novas varidveis que aparecem e dos novos referenciais
explicativos.

Diante de todas as dificuldades que permeiam a defini¢do das funcdes da educacdo,

Zabala (2002, p.51) nos diz que:

O horizonte que permite identificar os caminhos a serem percorridos na busca pela melhoria dos
ambitos da pessoa e da sociedade, ndo pode ser de outra natureza que a utépica. Sem utopias, O ser
humano ndo pode desenvolver-se e, menos ainda, a sociedade.
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Entdo quando tentamos ao longo desta pesquisa-acdo definir qual € o paradigma
ideal de ser humano, qual € a finalidade de nossa pratica educativa e que tipo de cidaddos
queremos formar, percebemos que, embora a educacdo seja um processo em continua
transformac@o e, que por isso mesmo, ndo nos permite oferecer respostas estanques. Neste
momento histérico, consideramos ndo sem uma boa dose de utopia, que uma prética
pedagégica que permita a relacdo dialdgica entre professor e alunos; a andlise critica da
realidade; a reflexdo sobre a prética; a superacdo da dicotomia entre teoria e prética, por meio
da unido do ensino, da pesquisa e da extensdo; a constru¢do individual e coletiva de
conhecimentos; a aquisicdo de habilidades que possibilitem a tomada de decisdo consciente e
a resolu¢do de problemas; o incremento da criatividade e da autonomia; seja capaz de
promover o desenvolvimento humano, com foco no aprendizado de valores éticos e morais,
na mudanca de atitudes e na preservacgao da vida.

Desta forma, considerando as reflexdes de Behrens (2006) vislumbramos como
horizonte da prética educativa, realizada na disciplina de Genética durante esta pesquisa-acao,
a unido dos referenciais da abordagem progressista, da vis@o holistica, ¢ do ensino com
pesquisa, que nos permitiram identificar e trilhar os caminhos da busca pela formacio
humanista e emancipadora dos cidaddos e pelo seu desenvolvimento, enquanto sujeitos
coletivos, em suas dimensdes social, interpessoal, profissional e pessoal.

Fica claro que a educacdo, mais especificamente, a pritica educativa que
pretendemos, nao estd despida de utopias, porém de acordo com Zabala (2002, p.51) “O
sentido mais profundo da educacdo € utdpico, j4 que se considera o meio para o
desenvolvimento humano em todas as suas potencialidades e capacidades. Sem utopias &
impossivel falar em educagfo.”.

Assim, para podermos avaliar qual foi a verdadeira contribuicio da prética educativa
realizada para a formacdo dos alunos, participantes da pesquisa, e se realmente
oportunizamos, como pretendiamos, com a metodologia utilizada, uma aprendizagem
significativa, humanista, criativa, critica e transformadora, como recomendam os referenciais
do paradigma da complexidade, perguntamos aos alunos em questdes abertas separadas a

respeito de algumas das premissas mais importantes dos referidos referenciais.
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4.5.1 Relacdo Dialégica Professor — Aluno

Quando nos propusemos a investigar como foi a aprendizagem dos alunos, partimos
do pressuposto de que, embora a aprendizagem seja considerada frequentemente como um
processo individual, ela se d4 por meio da relagdo com os outros num ambiente social, e
entdo, a sua significatividade e relevancia também € dependente da qualidade desta relagao.

Considerando que a aprendizagem € construida pelo didlogo que o sujeito mantém
consigo mesmo, com 0s outros, com a cultura e com o contexto, nos baseamos na visdo de
que, dentro do grupo social formado pela comunidade escolar, a relagdo que se estabelece
entre professor e alunos deve ser paritria, pois tanto o professor quanto os alunos possuem
papéis centrais complementares, em que um se dd em razdo e decorréncia do outro. E é tarefa
do professor permitir a criacdo de um clima de liberdade com responsabilidade e, de um
ambiente soliddrio de compartilhamento de idéias. Assim, fizemos o seguinte questionamento
aos alunos: A relacido da professora com a turma foi verdadeiramente dialégica,
permitindo aos alunos a expressao de suas opinides?

Quanto a relacdo professor-aluno, os académicos que participaram da pesquisa foram
unanimes em referir um relacionamento verdadeiramente dialégico, como na frase destacada
abaixo:

AET7T “Sim, sempre tivemos total liberdade, interacdo mesmo, professor e futuros

profissionais de satide.”

Na fala deste aluno podemos notar que além de haver real interacdo entre professor e
alunos, estes udltimos eram tratados como pares, sendo desde ja chamados a assumir
responsabilidades, pois os alunos foram convidados a participar na aula, trazendo tanto seus
conhecimentos e concepgdes, quanto seus interesses e preocupagdes, como declara AF1 “Sim,
estuddvamos e traziamos para a sala de aula as experiéncias vividas, e consequentemente
compartilhdvamos com colegas e professora.”

Segundo Arroyo (2001, p.166) quando se permite que:

Os aprendizes ajudem uns aos outros a aprender, trocando saberes, vivéncias, significados, culturas,
incertezas talvez, mas trocando (...) nio se trata de minorar a importancia do professor, mas de
recuperar a centralidade da interagdo de todas as pessoas no processo de aprendizagem.

Desta forma, a responsabilidade do grupo nas atividades de ensino-aprendizagem,
durante a pesquisa-acido fica também evidente na resposta de AF17 “Sim, na hora de
conversar e dar opinioes, todo mundo fala e se expressa, mas na hora de explicar o conteiido

todos prestam atencdo.” A resposta desse aluno retrata que a liberdade e autonomia conferida
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aos alunos, ndo atrapalhou o bom andamento das atividades e de forma alguma se
transformou em permissividade, pois a professora possuia uma autoridade advinda do
reconhecimento de sua competéncia profissional, como relata AE9 “Sim, com certeza, foi
permitido aos alunos dar suas proprias opinides, mas com certeza o conhecimento da
professora foi muito iitil para a realizacdo do trabalho.” Esta resposta mostra a importincia
conferida pelos alunos aos conhecimentos da professora para a realizacdo das atividades de
pesquisa e intervencdo, e vai de encontro ao pensamento de Sacristin e Gémez (2000, p.64)

de que o educador deve:

Trazer instrumentos procedentes da ciéncia, do pensamento e das artes para enriquecer o espago de
conhecimento compartilhado, mas nunca substituir o processo de construcdio dialética desse espago,
impondo suas préprias representagdes ou cerceando as possibilidades de interagdo neste espaco.

Esta construgdo dialética de um ambiente colaborativo de aprendizagem, baseado
numa relagdo dialégica, de troca de energia, retratado na frase de Freire (1992, p. 112) “uns
ensinam e ao fazé-lo, aprendem. Outros aprendem e, ao fazé-lo, ensinam.” ¢ referida por AE8
“Sim, os alunos tiveram total liberdade, mas com o acompanhamento da professora, houve
uma otima troca de conhecimentos.”

Nesta perspectiva foi ressaltada a liberdade dos alunos, que ¢ condigdo
imprescindivel para que se possa construir um clima de comunicagdo e troca, que permita aos
académicos expressarem abertamente e sem prevencdes suas formas de perceber a realidade e
suas concepgdes empiricas, para que, entdo, com o “acompanhamento da professora” ou com
0s “conhecimentos da professora” tivessem contato com a cultura académica e
reconhecessem a contribuicao dos esquemas desta cultura para a andlise de problemas e para a
formulacdo de propostas de intervengdo.

Este processo de re-significagdo do conhecimento prévio e de construgdo individual e
coletiva de novos conhecimentos, a partir da mediacdo do professor, fica evidente na
afirmacdo de AEll “A professora permitia sempre a expressdo das opinides apenas
direcionando os didlogos e os trabalhos deixando que os alunos e os grupos tomassem
decisoes no decorrer dos trabalhos.” Assim, como fica nitido o reconhecimento dos alunos
como sujeitos capazes de analisar a realidade, de fazer suas préprias escolhas e de construir os
seus préprios caminhos.

A resposta de AES5 “Foi possivel ocorrer didlogo com todos e principalmente com a
professora, expondo nossas opinioes a vontade, mas com o auxilio da professora sempre
agindo de maneira correta, principalmente com o paciente.”, entretanto, ressalta que os

alunos atribuem grande importincia ao auxilio da professora, para que tivessem atitudes
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‘corretas’, principalmente, no que se refere ao relacionamento estabelecido com o paciente,
participante da pesquisa, € as acdes em sadde realizadas junto a este paciente.

E possivel notar claramente que quando definimos explicitamente as finalidades
educativas de nossa pritica pedagdgica, no caso desta pesquisa-acdo, a formagdo dos
individuos em suas dimensdes pessoais, interpessoais, sociais e profissionais, para que
adquiram conhecimentos e competéncias, que lhes permitam intervir na sociedade, sempre em
busca de um maior desenvolvimento humano, os alunos buscam adaptar-se ou desenvolver-se
neste sentido. Assim, percebemos na fala do aluno AES “com o auxilio da professora sempre
agindo de maneira correta” a sua necessidade de adequar o seu comportamento e suas
atitudes aquilo que a professora preconizava como ideal de atendimento ao paciente, ou seja,
um cuidado humanizado.

E possivel inferir pelas declaragdes de varios alunos, que a pritica educativa foi
conduzida de forma a contribuir para a ocorréncia de processos reflexivos e dialdgicos, nos
quais a educadora promoveu diversos processos interativos, que passaram constantemente por
negociacdes e re-negociacdes, inclusive no que diz respeito a uma proposta curricular mais
flexivel, adaptada as condigdes intelectuais e emocionais dos alunos e aos seus contextos de
vida, como se demonstra nas respostas de AE12 “Sim, a professora colocou a teoria, propds
os trabalhos e toda turma colocou suas opinioes e assim todos aprenderam e partilharam os
conhecimentos, junto ao professor.” e de AE13 “Sim, a professora expds o que era pra ser
feito e deixou aberto para nés também expressarmos nossa opinido, colocando nossas idéias
também.”.

Nas assertivas acima é possivel identificar que se estabeleceu entre professora e
alunos uma relacdo dialdgica, na qual a professora direcionava as situacdes de aprendizagem,
sempre respeitando as opinides dos alunos, que eram sujeitos ativos nas discussdes e na
tomada de decisdes. Desde as primeiras aulas, quando a ementa e a metodologia da disciplina
foram apresentadas, por meio do contrato didético, todos os elementos e fases da prética
educativa a ser desenvolvida, desde a escolha das atividades a serem realizadas até as formas
de avaliagdo, foram discutidos junto a turma. Desta maneira a afirmacido de AF3 “Sim, a

i

relacdo com a professora sempre foi otima, ela aceitava idéias e opinides.” revela que a
professora ndo s6 estava aberta a ouvir os alunos, como também acatava suas idéias.

Embora durante toda a pesquisa-acdo, tenha sido estimulada a autonomia dos alunos,
principalmente no que se refere, a capacidade de resolver problemas e tomar decisdes, a

opinido de AF13 “Sim, pois tive total liberdade de fazer o meu trabalho da maneira que eu
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achei melhor, mas sempre pedindo opinides a professora e colegas” explicita que os alunos
buscavam e respeitavam a opinido do grupo.

No posicionamento de AF13 subentende-se uma atitude interna de abertura, de
pensamento critico e, a0 mesmo tempo, de aceitacdo daquilo que julga relevante. O aluno
demonstra a sua compreensdo de que ele, enquanto sujeito, constréi o seu préprio caminho -
“da maneira que eu achei melhor”-, mas nao sem antes considerar as diferentes alternativas
que se apresentam. E ainda, é possivel perceber na fala deste aluno o desenvolvimento de
inteligéncias intra e inter-pessoais, como o reconhecimento da sua capacidade de
discriminag@o e decisdo e o respeito pelo ponto de vista e pelas contribui¢des dos colegas e da
professora.

Este respeito pelas concepcdes dos outros, é uma importante condi¢do para a criagdo
de ambientes de aprendizagem interativa, em que o trabalho em equipe seja incentivado e
impere o didlogo e a colaboragdo, como ressaltaram AF4 “Sim, cada académico tinha total
liberdade para se expressar e transmitir o seu conhecimento, compartilhando e aprendendo

>

constantemente.” e AF5 “Sim, pois nos sempre tinhamos alguns assuntos para discutir
juntos, e com mais conversa e a opinido de cada um, a turma ficou bem mais produtiva.”
Estas respostas revelam que a metodologia utilizada e a relacdo criada entre
professora e alunos, permitiram a aprendizagem colaborativa, na qual todas as opinides
contribuiram, para o enriquecimento mutuo dos individuos envolvidos na pesquisa-agdo e,
para a construcgdo coletiva de conhecimentos. Para Arroyo (2001, p.167):
A cria¢do de um clima de interacdo, em que as pessoas aprendem umas das outras, aprendem dos
adultos e dos semelhantes o que elas sdo, os significados que ddo, os valores e sentimentos, as
emocdes, os saberes, as competéncias que aprenderam € 0s processos como as aprenderam ¢é

imprescindivel para gerar aprendizagem, quando se tem como horizonte que os educandos se formem
e se desenvolvam como seres humanos.

A importincia da colaboragdo e do didlogo é evidenciada também na visdo de Freire
(1980). Para ele ndo haveria a possibilidade de conhecer o mundo, a natureza, o social, sem
uma relacdo dialdgica com os outros, incluindo as contradi¢des e os conflitos que os outros
nos impdem, ao compreender o mundo de forma diferente.

Segundo Cardoso (1995, p.64) “nem o educador, nem o educando, sdo isoladamente,
o centro energético que impulsiona o processo de aprendizagem, este centro estd no encontro
entre eles, que configura um fluxo continuo de duas energias complementares”. O autor
acrescenta que para que este fluxo de energia seja possivel, a relacdo educador-educando ndo
pode se dar apenas no plano intelectual, mas também no plano dos sentimentos e das

emocgoes.
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Assim, quando AF8 diz “Muito, as aulas eram dindmicas, os alunos tinham
liberdade para expor sua opinido e perguntar sem constrangimento, a professora nos deu
liberdade inclusive para tirar dividas de nossa vida particular fora da sala de aula.”
podemos inferir que a relacio professora-aluno foi baseada no respeito e na amizade e, que a
professora procurou auxiliar os alunos ndao s nos assuntos académicos, mas também nos
problemas cotidianos que pudesse vir a ajudar.

Esta relagdo de amizade, assim, como a ‘corporeificacdo do discurso’ por parte da
professora, ficam evidentes na colocacdo de AE6 “Sim, a professora é uma pessoa totalmente
humana, gosta do que faz e sabe escutar os alunos, coisa rara hoje em dia, eu fiquei muito
satisfeita, pena que o método sé foi desenvolvido em um semestre.”

O aluno AES6 se refere a importancia do educador escutar, conhecer os interesses dos
alunos, reconhecer as suas habilidades, as suas dificuldades, as suas formas de aprendizagem,
para entdo, auxilid-los na aquisicdo e re-significacdo de conhecimentos relevantes. Outro
aspecto importante da afirmacdo de AE6 “pena que o método so foi desenvolvido em um
semestre.” foi o pesar do aluno diante da impossibilidade da metodologia utilizada na
disciplina de genética ter sido aplicada em mais de um semestre, uma vez que, fui professora
desta turma somente por este tempo.

Quando escrevemos ‘corporeificacdo do discurso’ nos referimos ao fato de que as
préticas educativas trataram o tempo todo da necessdria humanizacio das praticas de saude, e
seria impossivel ensinar o cuidado humanizado se a professora ndo fosse auténtica e tivesse
atitudes condizentes. Dizemos isso, por considerar, assim como Pozo (2002) que embora as
fontes de pressao e influéncia social capazes de modular as atitudes dos individuos, na atual
sociedade da informacdo e da aprendizagem, sejam as mais diversas possiveis, as atitudes sdo
mais estdveis e transferiveis quanto mais congruentes forem com o que gostamos e
acreditamos.

Segundo Pozo (2002, p.196) “um dos processos mais relevantes para a aprendizagem
de atitudes é a modelagem. (...) Os aprendizes tendem a adotar atitudes equivalentes aos

z 7z

modelos que receberam”. Assim, s6 € possivel desenvolver uma pritica pedagdgica
humanizadora, quando o foco da acdo educativa é o desenvolvimento humano em sua
multiplas dimensdes do ser humano e quando se respeita a inter-relacdo entre os sujeitos e o
contexto que os cerca.

Neste sentido a resposta de AF11 “Sim, a professora nos deu a possibilidade de

dialogar sempre sobre o assunto em questdo, colocando sempre em discussdo os fatos que

vivenciamos a cada semana.” deixa claro que durante toda a pesquisa-acdo, os assuntos € o
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que era vivenciado nas atividades de pesquisa e de intervencao extra-classe era discutido entre
os participantes. A opinido deste aluno evidencia que a educadora encorajou as diferentes
formas de didlogo, procurando explorar as diversas perspectivas que apareceram, hos
diferentes momentos de producdo do conhecimento, e também buscou, como aconselha

Moraes (2000, p.152):

Garantir o0 movimento, o fluxo de energia, a riqueza do processo — o que significa a manutengdo de
um didlogo permanente, de acordo com o que acontece em cada momento -, propor situacdes-
problema, desafios, desencadear reflexdes, estabelecer conexdes entre o conhecimento estabelecido e
0s novos conceitos, entre o ocorrido e o pretendido, de tal modo que as intervengdes sejam adequadas
ao estilo do aluno, as sua condigdes intelectuais e emocionais e a situagdo contextual.

4.5.2 Superagdo da Dicotomia entre Teoria e Pratica

Embora a qualidade da relacdo entre professor e alunos reflita diretamente sobre a
qualidade da aprendizagem, Sacristdn e Gémez (2000, p. 64) advertem que:

A aprendizagem em aula ndo é nunca meramente individual, limitada as relacdes frente a frente de
professor e aluno. E claramente uma aprendizagem dentro de um grupo social com vida prépria, com
interesses, necessidades e exigéncias, que vao configurando uma cultura peculiar.

Quando entendemos que a aprendizagem € individual e ao mesmo tempo social, que
ela estd centrada no convivio humano e se dd também por meio das interacdes entre 0s
individuos, a cultura e o contexto, é inevitdvel que nosso projeto educativo se comprometa
com o desenvolvimento pleno do ser humano, para que possa compreender e intervir na
realidade.

Segundo Zabala (2002, p.65) quando estas sdo as finalidades de nossa prética

educativa:

Somente tem sentido a construgdo de um conhecimento ‘itil’, no qual convivam contetdos distintos
em diferentes graus de fundamentacdo cientifica, em que o conhecimento existente integre
experiéncias pessoais e outros saberes cientificos, académicos, artisticos, ideoldgicos, etc., em um
mutuo e permanente enriquecimento.

Assim, a metodologia utilizada na disciplina de Genética buscou permitir aos alunos
o desenvolvimento de competéncias nos ambitos social, interpessoal e profissional, que
tornassem possivel a sua atuac¢do na realidade complexa. Pretendiamos uma formagéo como a
referida por Zabala (2002, p.58) “que facilite uma visdo mais abrangente e critica do mundo,
superadora das limitagcdes prdéprias de um conhecimento fragmentado”. Buscamos um
conhecimento global, integrador, contextualizado, sist€mico, capaz de enfrentar as questdes e

os problemas abertos que a realidade coloca.



168

Formar os individuos em uma série de conhecimentos, habilidades e valores cuja
finalidade é a resolucdo de problemas pessoais, profissionais e sociais, que a vida em
sociedade ird colocar-lhes, requer centralizar a realidade como objeto de estudo, para entdo,
aprofundar e ampliar o conhecimento cotidiano, a partir de um processo de construgdo de
novos conhecimentos, para os quais o conhecimento cientifico contribuird, na medida em que,
seja capaz de melhorar o conhecimento cotidiano (ZABALA, 2002 p.62).

Esta construcio de conhecimentos cada vez mais significativos e mais aprofundados
implica na superag¢do da separagdo, entre conhecimento experencial e académico, oriunda da
criagdo, pela propria escola, de um ambiente artificial de aprendizagem de conhecimentos
alheios, neutros e definitivos. Para tanto, Candau (1991, p. 56) ressalta que a realidade e a
pratica precisam ser vistas como “fonte da teoria da qual se nutrem como objeto do
conhecimento, da interpretacdo e da transformacio (...) e a teoria tem como finalidade a
prética no sentido de ‘antecipacdo ideal de uma prética que ainda ndo existe’.”

Desta forma, em uma pratica pedagégica, que tenha como finalidade educativa a
formagao integral do ser humano, como sujeito transformador da realidade, € imprescindivel
que impere a légica da indissociabilidade entre teoria e pratica. Assim, para que pudéssemos
verificar se atingimos o objetivo de superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, a que nos
propusemos no inicio da pesquisa-a¢do, fizemos a seguinte pergunta aos alunos:
Estabelecendo um parametro entre as praticas de ensino tradicionais e a da disciplina de
genética, vocé acredita que a metodologia utilizada nesta iltima estreitou a inter-relacio
entre a teoria e a pratica e oportunizou maior producio de conhecimento individual e
coletivo?

Com relagdo a esta questdo todos os alunos tanto de enfermagem quanto de farmdcia
consideraram que a metodologia da aprendizagem baseada em problemas, utilizada na
disciplina de genética, permitiu maior aproximacao entre teoria e pratica.

A visdo do aluno AF7 “Com certeza, pois vocé vendo de perto como acontecem as
coisas vocé tem como tirar maiores conclusoes, e consequentemente acaba aprendendo bem
mais, nem sempre o que € visto nos livros é seguido rigorosamente na vida real.” deixa
explicita a idéia de que na pratica a teoria € outra. Este abismo entre o que diz a teoria e o que
se necessita na pratica é reflexo da separacdo entre conhecimento experencial e cientifico, que
as proprias instituicdes de ensino promoveram, ao preconizar a sobreposi¢do do conhecimento
empirico pelo conhecimento académico.

De acordo com Zabala (2002, p.65):
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O ensino tradicional considera que se pode aprender por acumulagdo, vé a aprendizagem como a
repeticdio de enunciados e a resolugdo de problemas estereotipados. Esta forma de entender a

aprendizagem certamente é vélida, quando se aceita que o sistema educativo, coerente com uma
funcdo propedéutica e seletiva, reduz o trabalho escolar a um percurso intermindvel de superacio de
provas escritas, em que o saber ndo é o objetivo real.

Para o autor este posicionamento tradicional da escola levou a coexisténcia paralela,
em uma mesma pessoa, de dois conhecimentos distintos o ‘cotidiano’ e o ‘cientifico’, sem que
ocorra nenhuma troca ou transferéncia entre estes saberes e, entdo, o que se aprende na
realidade social ou profissional fica restrito a estes campos e, 0 que se aprende nas praticas
educativas da universidade s6 serve para solucionar os préprios problemas académicos.

Neste sentido, podemos perceber na afirmacdo de AE2 “Certamente esta
metodologia foi a mais proveitosa, porque tem muita diferenca em saber a teoria, cuidados,
diagndstico, progndstico de uma patologia e saber realmente, conviver, presenciar a rotina
de vida da pessoa doente, familia, nem tudo que se aplica na prdtica é o que estd escrito na

2»

literatura...” a grande importancia atribuida pelo aluno ao conhecimento experiencial, as
vivéncias e a convivéncia com individuos reais, para os quais a doenga ndo é s6 um contetido
de aprendizagem, mas uma realidade, que interfere nos mais diversos aspectos de sua vida e
da vida de sua familia.

Este aluno traz implicita em sua resposta a valorizacdo por métodos que lhe
permitam ter uma visdo mais abrangente do seu objeto de estudo, que possibilitem uma visio
integral do ser humano e a aprendizagem de conhecimentos, que possuam aplicabilidade
préitica, que sejam importantes para a resolucdo de problemas reais e, que muitas vezes, nao
podem ser encontrados na literatura, ou ainda, sdo deixados de fora do curriculo escolar.

Assim, Behrens (2003, p. 66) coloca que “na dindmica curricular o necessario e
importante € a integracdo da teoria e da prética”, assim como, afirma o aluno AES “Com toda
a certeza a disciplina de Genética foi muito mais produtiva, pois foi necessdrio ir em busca
de conhecimento, e foi necessdrio colocar em prdtica todo o estudo e conhecimento
adquirido.”

O aluno AES explicita o intercAmbio constante entre teoria € pritica que ocorreu
durante a pesquisa-acdo realizada na disciplina de Genética, em que a aprendizagem se dava
mediante processos de investigacdo destinados ao levantamento de problemas reais, que eram
analisados e discutidos coletivamente e cujas solucdes sempre foram alcancadas apds termos
buscado subsidios tedricos e conhecimentos cientificos, que fundamentaram a re-estruturacao
do conhecimento cotidiano e deram suporte as intervengdes na realidade e nos problemas por

ela apresentados.
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Desta forma, a prética educativa constitui-se em um processo dindmico, no qual o
conhecimento foi construido a partir das necessidades concretas da realidade profissional e
social e a teoria passou a ser admitida como diz Saviani (1980, p. 163) “ndo apenas como
retratadora da realidade, como explicitadora, ndo apenas como constatadora do existente, mas
também, como orientadora de uma ac¢do que permite mudar o existente”.

Durante toda a pesquisa-a¢do houve grande comprometimento da professora e dos
alunos com a construg@o de conhecimentos, ndo s6 conceituais, mas também, procedimentais
e atitudinais, necessarios para a intervencdo na realidade, como se evidencia nas declaragdes
de AES8 “Sim, pois estudando um doente de verdade, o aprendizado é muito maior, faz a
gente entender como é a vida do paciente, o que a doenca realmente causa, os transtornos na
sua vida e na vida dos familiares, etc.” e de AF2 “interagimos com o paciente, fomos buscar
informagoes com os profissionais de saiide e, assim, aprendemos a trabalhar em grupo e
adquirimos mais conhecimentos.” E possivel perceber que os alunos consideram muito
importante a aquisi¢cdo de conhecimentos que extrapolam os limites das disciplinas como as
habilidades sociais e interpessoais implicitas nas falas “interagimos com o paciente” e
“aprendemos a trabalhar em grupo”. Para Zabala (2002, p.63):

Ao propor como objeto de estudo do ensino a realidade e, em especial, a resposta aos problemas

colocados pela intervengdo nessa realidade, o saber cientifico disciplinar manifesta um notavel déficit,

sobretudo em contetidos de aprendizagem principais para essa fungdo escolar, como a maioria dos

conteddos atitudinais e um bom nimero de conteidos procedimentais (estratégias cognitivas, trabalho
em equipe, aprender a aprender, ...)

E ainda, para o autor supracitado os instrumentos conceituais e metodoldgicos
fornecidos por uma tnica disciplina ndo sdo suficientes para resolver os problemas de uma
realidade complexa, para tanto, é necessario um ‘enfoque globalizador’, que permita utilizar
instrumentos procedentes das relagdes entre as diversas disciplinas, pois os conhecimentos
disciplinares permitem a resolugdo de problemas pontuais, mas ndo dio conta de problemas,
cuja natureza se encontra nas interconexdes dos fendmenos.

Nesta perspectiva, a pratica educativa ndo foi conduzida sob um enfoque disciplinar
limitado, buscou uma visdo holistica da realidade, fundamentada na interdisciplinaridade e na
transdisciplinaridade, no didlogo entre as ciéncias. Cardoso (1995, p.81) diz que este didlogo
nunca foi tdo importante quanto agora, diante da crise humana e ambiental em que nos
encontramos. Para ele “os problemas atuais ndo t€m como causa a divisdo em si dos
conhecimentos em 4reas especificas, mas na visdo de mundo, na constelacdo de valores que

foi sendo construida no bojo desse processo.”
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Embora, os académicos participantes da pesquisa, tenham sido educados dentro da
légica newtoniano-cartesiana, é possivel perceber pela fala de AF9 “Com certeza, dessa
maneira a gente pode ter mais contato com os pacientes e a sociedade, e saber assim, um
pouco mais da vida deles. Isso nos ajuda a ter mais liberdade, autonomia e aprender a lidar
com as outras pessoas.” que valorizam a compreensdo dos individuos em sua integralidade.

Pois quando os alunos falam “entender como é a vida do paciente, o que a doenga
realmente causa, os transtornos na sua vida e na vida dos familiares” e “e saber assim, um
pouco mais da vida deles” esta implicito o reconhecimento do outro enquanto pessoa
multimensional, que estd inserida numa familia e que faz parte de um contexto social. Estas
respostas revelam um posicionamento destes alunos de abertura, de empatia pelo outro, que
permite o desenvolvimento da inteligéncia interpessoal, a qual por sua vez, possibilita
processar informacdes a respeito do comportamento, das emocdes e dos sentimentos do outro,
como coloca AF9 “Isso nos ajuda a (... )Japrender a lidar com as outras pessoas.”

Segundo Moraes (2000, p.170):

Ter empatia pelos outros € estar em sintonia com os aspectos mais sutis dos sinais sociais indicadores
do que os outros precisam e o que querem (...) € ser sensivel aos sentimentos, saber ouvir, ser capaz de
reconhecer as emocdes dos outros, lidar com relacionamentos, assim a empatia contribui para o
desenvolvimento da inteligéncia social.

A importancia do conhecimento interpessoal, da aprendizagem social, que decorre da
inter-relagdo com os outros aparece na afirmativa de AF16 “Sim, a forma utilizada pela
professora, fazendo com que os alunos interagissem mais com o0S pacientes a serem
estudados, proporcionou um melhor aprendizado. As apresentacdes e debates em sala de
aula também enriqueceram nosso conhecimento.”

Percebemos na visdo deste aluno que ele considera “um melhor aprendizado” aquele
que ocorre socialmente, a partir da interacdo com o objeto de estudo e do compartilhamento
de informagdes com os colegas e a professora. Para ele os debates, que permitiam a troca de
idéias, a exposi¢cdo das contradigdes e dos conflitos existentes entre o ponto de vista de cada
um dos individuos e, permitiram a reflexdo sobre as atividades de intervengdo e sobre a
prépria pratica profissional “enriqueceram nosso conhecimento.”

O aluno AF15 “Sim, pois nada melhor para entender realmente um assunto que ter a
relacdo entre a teoria e a prdtica profissional. As apresentacdes e os debates na sala de aula
em grupo também facilitaram o aprendizado.” também ressalta a importancia das atividades

em grupo, dos debates e apresentacdes, nas quais os alunos expuseram suas opinides e

contribuiram para a construcao coletiva de conhecimentos. E, ainda, explicita a no¢do de que
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a compreensdo de determinado conteido € mais facil quando se percebe a relacdo deste com a
prética profissional.

Neste sentido, jd nas primeiras aulas, procuramos sensibilizar os académicos sobre a
importadncia da problemdtica da pesquisa, contextualizando os assuntos propostos e
apresentando videos conscientizadores sobre eles, para que os alunos pudessem perceber a sua
relevancia e a sua finalidade.

No entanto o depoimento de AE4 “Sim, eu aprendi muitas coisas com esta matéria,
no comeco eu ndo estava nem ai, mas depois que fui nas visitas, ficou mais interessante
aprender na prdtica do que s6 na teoria...” revela a dificuldade inicial de motivar os alunos.
De acordo com Zabala (2002, p.120) “a motivacdo para aprender estd relacionada com o
sentido que o estudante atribui ao conteido da aprendizagem e as tarefas que deve realizar.”
Saber que funcdo tem o contetido e conhecer o porqué de cada uma das atividades sdo
algumas das razdes que permitem que os alunos tenham interesse.

Entdo quando AE4 nos diz: “mas depois que fui nas visitas, ficou mais interessante
aprender” notamos que a atividade s se tornou atrativa e passou a interessar ao aluno quando
ele teve contato com o paciente, com o cuidado, enfim, com o objeto de estudo, e entdo,
percebeu que as atividades propostas tinham sentido, permitiam suprir necessidades reais da
prética e, esta percepcao, levou ao envolvimento verdadeiro nas tarefas de aprendizagem.

A declaracdo de AE4 explicita o fato de que quando o conteddo é trabalhado dentro
do contexto social e profissional, e o aluno percebe que aquela ‘feoria’ ensinada na
Universidade faz parte da sua realidade, passa a dar mais valor a aprendizagem daquilo, por
que se torna real, mais interessante, tem aplicabilidade, responde as necessidades reais
impostas pelo seu cotidiano enquanto profissional. Neste sentido é que Demo (1994, p.28)
coloca: “A teoria precisa da pratica, para ser real. A prética precisa da teoria para continuar
inovadora”.

AEl11l “Sem diivida, quando se consegue unir o trabalho diddtico da pesquisa
bibliogrdfica, das aulas expositivas a realidade de um paciente, a aprendizagem é muito
maior e 0 comprometimento com o assunto aumenta, pois ndo é apenas um assunto e Sim um
paciente com todas as limitacées e problemas, que muitas vezes ndo sdo tdo especificos nos
livros.”

Percebemos na afirmacdo de AE11 que a unido entre teoria e prética, permite dotar
de sentido os contedidos e as atividades e, assim, promover uma aprendizagem relevante,
profunda. Na frase “o comprometimento com o assunto aumenta, pois ndo é apenas um

assunto e sim um paciente” podemos depreender que quando o tema de pesquisa deixa de ser
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um assunto e passa a ser algo real e complexo, o aluno se compromete com as atividades de
aprendizagem, pois, percebe a significatividade dos conhecimentos a serem adquiridos, para a
intervencao na sociedade.

Na metodologia da aprendizagem baseada em problemas utilizada, os alunos deviam
elaborar histéricos dos pacientes, diagndsticos, prescri¢des e finalmente propor alternativas de
intervencdo na vida destes pacientes, para tanto precisavam adquirir muitos conhecimentos
tedricos e apreender diversos aspectos da vida do paciente, isto demandou uma gama muito
grande de conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudinais, que foram sendo
construidos a partir do intercambio constante entre teoria e pratica.

Demo (1994, p.29) diz que “competéncia moderna significa a intersec¢ao inteligente
entre teorizar a prética e praticar teorias. Isto leva a capacidade de propor alternativas, inquirir
processos e produtos, participar como sujeito critico e criativo.” Esta referéncia do autor, se
explicita na resposta de AF11 “Sim, a metodologia aplicada na disciplina de Genética, foi
bem produtiva e ajudou muito a todos, a saber como adquirir conhecimentos, ter que buscar
0 que precisamos fazer, pesquisar e entrevistar, isto foi muito bom e nos proporcionou maior
aprendizado.”

Quando AF11 escreve “ter que buscar o que precisamos fazer” ele se refere a
pratica como ponto de partida, que suscita a necessidade de procurar na teoria orientacdo para
saber o que fazer na prépria pratica, é o que Demo fala com teorizacao das préticas e pratica
das teorias. No trecho “pesquisar e entrevistar, isto foi muito bom e nos proporcionou maior
aprendizado” o aluno evidencia a necessidade constante de apreensdo da realidade e de busca
de referenciais tedricos. Nao existem receitas prontas de como melhorar a qualidade de vida
de um paciente com doenga genética, cada agdo, cada atitude tomada pelos alunos no periodo
de intervengdo necessitava estar fundamentada na teoria, ja que estes nao possuiam nenhuma
ou apenas uma pequena bagagem de experi€ncias praticas.

Outro aspecto importante da declaracdo de AF11 € a frase “ajudou muito a todos, a
saber como adquirir conhecimentos”. Podemos notar que a metodologia utilizada criou
condi¢des para que os alunos desenvolvessem como diz Moraes (2000, p.145) “competéncia
para a criacdo de sua propria competéncia”, pois privilegiou diversos procedimentos e
atitudes, que possibilitaram vdrias formas de investigagcdo e aquisicdo de conhecimentos.

A resposta de AE1 “Na disciplina de Genética houve uma grande interagdo entre o
que foi aprendido e discutido em sala de aula, com todas as atividades prdticas, ndo
especificamente somente em uma. Foi muito vdlido tudo o que foi realizado, desde pesquisas

cientificas, o método de interven¢cdo com o paciente em contexto do caso clinico, até a
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maneira de apresentacdo desta mesma pesquisa (apresentacdo de um video).” retrata a
coeréncia que o aluno acredita ter havido entre a proposta da disciplina e as atividades
realizadas dentro e fora da sala de aula.

O foco da pratica pedagdgica era a constru¢do do conhecimento, o aprender a
aprender e o desenvolvimento integral do ser humano, assim precisamos trazer a pesquisa e a
extensdo para o ambito do ensino, integrando teoria e pratica, para estimular a aprendizagem,
nido s6 de conceitos, mas de procedimentos e atitudes, que permitissem o incremento da
capacidade deciséria e da autonomia, assim como o desenvolvimento do senso critico e da
criatividade dos educandos.

Neste sentido, como lembra o aluno AEI, a professora sugeriu e os participantes
acolheram a elaboracdo de um video para a apresentacdo final da pesquisa-acdo. Esta
atividade permitiu que os alunos aprendessem a trabalhar com equipamentos de foto e
filmagem e, principalmente, aprendessem a utilizar a linguagem digital para transmitir o
conhecimento construido, pois como coloca Moraes (2000, p. 186) da mesma forma que os
individuos necessitavam ser alfabetizados para o uso de codigos da linguagem escrita, “hoje,
também € necessdrio e urgente que sejam capazes de manusear os instrumentos € as novas

formas de representacdo do conhecimento em linguagem digital”.

4.5.3 Construcao Individual e Coletiva de Conhecimentos

O conhecimento trabalhado na escola sofreu historicamente uma fragmentacdo
crescente, sendo organizado e dividido em conteidos, matérias, disciplinas, etc., levando a
ruptura entre os préprios constituintes da escola, que se separaram em departamentos, 0s quais
concorrem independentemente dentro da organizagdo institucional por uma posi¢do de
destaque, almejando maiores verbas. Segundo Vasconcellos (1995) esta fragmentacdo ndo
vem ocorrendo por acaso, ela consiste em uma forma proposital de tornar a escola inofensiva,
pois o que se aprende 14 (os contetdos), ndo é apresentado de forma que os alunos possam
estabelecer relagdes e conferir maiores significados. Assim o autor supracitado (1995, p. 79)
diz que “objetivamente, portanto, o educando nao tem condicdes de compreender a realidade
para poder nela intervir, uma vez que, qualquer intervencdo, para ser eficaz, demanda um
entendimento mais abrangente, na medida em que os problemas sio relacionados”.

O educador comprometido com a transformacdo social, com o desenvolvimento

integral do aluno, com os valores humanos, ndo pode concordar com uma prética educativa
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in6cua, destinada ao acimulo de conhecimentos alheios e descontextualizados, ndo pode
conceber uma préitica pedagdgica fragmentadora e limitada pelas fronteiras disciplinares. Pois
como ressalta Vasconcellos (1995, p. 79) “o conhecimento estd vinculado a totalidade, uma
vez que, advém do enfrentamento de alguma situacdo concreta, de algum problema da
realidade, para o que se busca dar conta das mdltiplas situagdes.”

Segundo Behrens (2005a, p.55) ao propor uma visao holistica da realidade, o resgate
da totalidade, o paradigma inovador da ciéncia “contamina a educacio e instiga os professores
a buscarem uma pritica pedagdgica que supere a fragmentacdo e a reproducdo do
conhecimento (...) que leve a produgdo do conhecimento e que busque formar um sujeito
critico e inovador”.

Nesta perspectiva, buscamos a partir da alianca das abordagens progressista,
humanista, da visdo holistica e da unido entre ensino, pesquisa e extensdo, utilizar a
metodologia da aprendizagem baseada em problemas, para promover a integracdo de
conhecimentos parciais e especificos, provenientes da realidade cotidiana e da investigacdo
cientifica, de modo a permitir a construcao de conhecimentos com um enfoque global.

Assim, para que pudéssemos constatar se a metodologia utilizada foi capaz de gerar
realmente a constru¢do de conhecimentos e com isso, uma aprendizagem mais profunda,
pedimos aos alunos que respondessem a seguinte questio: Estabelecendo um parimetro
entre as praticas de ensino tradicionais e a da disciplina de genética, vocé acredita que a
metodologia utilizada nesta iltima estreitou a inter-relacio entre a teoria e a pratica e
oportunizou maior produc¢ao de conhecimento individual e coletivo?

Quanto 4 producao individual e coletiva do conhecimento na metodologia utilizada
em genética todos os alunos tanto de enfermagem quanto de farmdcia consideraram que a
disciplina de genética oportunizou maior produc¢do de conhecimento, como nos diz AF9
“Com certeza teve maior produgdo de conhecimento individual e coletivo, pois nos estudos
de cada tema, cada grupo, teve que ir fundo nos conhecimentos e, apos isso, tentar passar o
que aprendeu para os colegas e passar para seu paciente.”

A declaragdo deste aluno reflete a interagdo constante entre os diferentes grupos de
pesquisa e, entre estes e seus pacientes. Demonstra também a responsabilidade de cada aluno
e de cada grupo, com o desenvolvimento da pesquisa, com a sua aprendizagem e com a
aprendizagem dos seus colegas e, finalmente, a sua responsabilidade com a educacdo em
saide dos proprios pacientes.

No seu discurso, AF9 evidencia a aprendizagem na dimensdo interpessoal, na

promocdo de atitudes de participacdo, de respeito e de responsabilidade com os demais. E
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deixa igualmente claro o cardter social da aprendizagem, cujo objetivo € inter-relacdo e a
cooperacdo entre os aprendizes e a transformacdo da realidade estudada, no caso, a vida de
um paciente.

Este cunho social da aprendizagem € defendido por Vasconcellos (1995, p.83)
quando diz “quem constréi o conhecimento € o sujeito, mas a partir da relagdo social, mediada
pela realidade”. A perspectiva deste autor € corroborada pela frase de AE3 “Sim, fazendo com
que nés alunos, buscdssemos pesquisar muito mais, ter contato, como no caso com a doenca,

12

com o paciente, assim nos mesmos construimos o conhecimento...”. Para este aluno a
constru¢do do conhecimento decorre do contato com a realidade, que suscita a pesquisa, a
busca por conhecimentos e sua conseqiiente re-significaco e elaboracao.

Nesta perspectiva, o aluno assume um papel de autor da sua propria aprendizagem,
constréi um saber relevante, proveniente da experiéncia e das contribuicdes da ciéncia e, que
lhe confere autoridade e competéncia, como podemos perceber na fala de AE6 “A experiéncia
que eu estou levando desta disciplina é muito positiva, pois tivemos que correr atrds, buscar
o conhecimento. Posso considerar que aprendi muito, jd arrisquei até a falar sobre a
sindrome que pesquisamos com profissionais da drea e percebi que eu sabia muita coisa, e
esse conhecimento foi adquirido de forma natural.”

Quando o aluno AE6 diz “...Posso considerar que aprendi muito, jd arrisquei até a
falar sobre a sindrome que pesquisamos com profissionais da drea e percebi que eu sabia
muita coisa...” evidencia a confianca na sua aprendizagem, que lhe permite discutir o assunto
pesquisado e o conhecimento construido, com especialistas da drea.

Analisando o seguinte trecho da fala do aluno AE6 “...percebi que eu sabia muita
coisa, e esse conhecimento foi adquirido de forma natural.” podemos entender que a
referéncia a uma aprendizagem “natural” reflete um processo de ensino-aprendizagem, no
qual o conhecimento buscado, adquirido, re-elaborado, estava intimamente relacionado com a
prética que lhe deu origem.

O conhecimento ndo pode distanciar-se da prética social de que procede, caso
contrdrio, sofre o risco de perder todo o seu sentido e relevancia. De acordo com Zabala
(2002, p. 78):

A escola vem criando um mundo artificial de aprendizagem de construgdes intelectuais alheias a
realidade, uma simplificacdo analitica, que nem sequer ¢ uma parcializacdo sistemadtica da realidade,
mas o estudo de elaboragdes em que ja ndo existe nenhum vinculo com o mundo real.

Neste sentido, € importante que as praticas educativas promovam o estabelecimento

de relacdes entre os diversos contetidos e destes com a pritica e a realidade social dos



177

individuos, propiciando uma melhor compreensao do mundo que nos rodeia e facilitando a
constru¢do de um conhecimento mais holistico e complexo e, portanto, mais vélido e
relevante, como se explicita na declaracdo do aluno AF6 “Sim, porque os alunos tiveram
contato com a sociedade, pesquisando, superando seus limites e buscando o conhecimento.”.
Na opinido deste aluno, na metodologia usada na disciplina de genética, o processo de
aprendizagem constituiu-se de investigacdes ativas, que inter-relacionaram a realidade social
e profissional aos contetidos do conhecimento cientificamente aceito e, permitiram a
aprendizagem efetiva destes conteidos, como nos diz AF10 “Sim, possivelmente se a
professora tivesse utilizado prdticas tradicionais, hoje eu jd ndo lembraria o conteiido e ndo
teria aprendido um pouco de como trabalhar em grupo, que sempre foi uma dificuldade
minha.”

Nesta fala o aluno AF10 enfatiza a nocdo de que as praticas educativas tradicionais,
ndo produzem aprendizagem significativa e duradoura e, ndo valorizam a edificagdo de
conhecimentos procedimentais, como o trabalho em equipe. Em contrapartida, o aluno deixa
evidente que ndo classifica a metodologia desenvolvida como “prdticas tradicionais” e,
quando diz “possivelmente se a professora tivesse utilizado prdticas tradicionais, hoje eu jd
ndo lembraria o contevido e ndo teria aprendido um pouco de como trabalhar em grupo...”
afirma que a metodologia da aprendizagem baseada em problemas foi capaz de provocar uma
aprendizagem duradoura dos conteidos e o desenvolvimento de habilidades necessarias para
trabalhar coletivamente.

Nesta metodologia de ensino as atividades desenvolvidas tinham alto grau de
interacdo sujeito-objeto e dos sujeitos entre si. A constru¢do do conhecimento se deu na
coletividade, na medida em que uns dependiam dos outros para o sucesso da intervencao,
como relata AE13 “Na matéria de Genética foi possivel aprender mais, tivemos que correr
atrds das coisas, tivemos que trabalhar em grupo e dependemos do que os outros faziam
também, além de podermos interagir com o paciente e conhecer bem sobre sua doenca,
podendo entdo a partir de pesquisas intervir para ajudar o paciente.”

A declaracio de AEI13 reflete o processo de pesquisa-acio em que os alunos
tentaram compreender os aspectos que sdo relevantes ao histérico do paciente, reunindo
informacgdes sobre os comportamentos, a personalidade, os sintomas, as condi¢des de vida do
paciente, seus relacionamentos sociais e familiares e também pesquisando os referenciais
tedricos e préticos que lhe permitissem encontrar solugdes e intervir, introduzindo inovacgdes,
no contexto social e pessoal deste paciente. Porém, o processo de edificacdo do conhecimento

nio foi somente individual, todas as atividades de pesquisa, discussdo e intervencdo foram
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realizadas coletivamente, como € possivel perceber no trecho da fala de AE13 “Na matéria de
Genética foi possivel aprender mais, tivemos que correr atrds das coisas, tivemos que

trabalhar em grupo e dependemos do que os outros faziam também...”

Segundo Moraes (2000, p. 223):

As vivéncias de trabalho em grupo na busca de solugcdes para os problemas propostos, podem
contribuir para o desenvolvimento de relagdes de cooperacdo, parceria e compartilhamento entre os
diferentes aprendizes, ou seja, interacdes coletivas de reciprocidade, complementaridade e
correspondéncia, que reconhecam a importancia da experiéncia e do saber de cada membro do grupo
na construgdo do saber coletivo.

Assim como sugere Moraes, podemos notar na fala de AF14 “Aprendemos a ter que
procurar e buscar conhecimento individual e coletivamente, respeitando opinides e os limites
de cada um.” que as atividades em grupo para a solu¢do de problemas sdo capazes de
produzir atitudes de consideracao pelas contribui¢cdes do outro e respeito as limitagdes de cada
individuo, de forma que, as interacdes coletivas se déem num clima de companheirismo e
ajuda miutua.

Na area da satide a cooperagdo e o trabalho em grupo sdo altamente valorizados,
assim, os alunos apreciam aprender a trabalhar em equipe, como aparece na afirmativa de
AF13 “Sim, porque tivemos que nos virar, buscar informacées, pesquisar, aprender tudo
sobre aquele tema trabalhado. E eu aprendi muito com isso, foi muito bom, porque construi
um otimo conhecimento, aprendi a trabalhar individualmente e em grupo também, com a
ajuda da professora, corri muito atrds do meu trabalho.”

Embora AF13 considere explicitamente a elaboragdo do conhecimento um processo
individual, quando fala “construi um Jtimo conhecimento”. Este aluno implicitamente
reconhece a construcdo social do conhecimento, na medida em que, compreende a
importancia do trabalho em grupo e ressalta que pesquisou e construiu conhecimento com a
ajuda da professora.

E possivel inferir também da declaracio de AF13 que ele considera ter construido
conhecimentos porque foi incitado a pesquisar e a trabalhar com o tema de pesquisa sob um
enfoque global, como fica claro no trecho: “Sim, porque tivemos que nos virar, buscar
informagoes, pesquisar, aprender tudo sobre aquele tema trabalhado...”. Segundo Behrens
(2005a) quando o professor problematiza os conteidos e desafia os alunos a buscar
informagdes, a compor, juntamente com todo o grupo, alternativas relevantes para a solugdo
de problemas, consegue promover a instrumentalizagdo do acesso ao conhecimento e tornar

os encontros académicos um processo rico de ensino com pesquisa.
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E possivel perceber como o ensino com pesquisa faz com que o aluno saia da posi¢io
apdtica, que adota muitas vezes e, passe a se interessar pela aprendizagem de determinado
conteddo a partir da resposta de AE4 “Sim, eu aprendi muitas coisas com esta matéria, no
comeco eu ndo estava nem ai, mas depois que fui nas visitas, ficou mais interessante
aprender na prdtica do que s6 na teoria. E quando vocé tem interesse em algum assunto vocé
quer saber mais e mais.”

Uma pratica pedagdgica significativa que agregue ensino e pesquisa € capaz de
sensibilizar os alunos acerca do conhecimento, despertar o seu interesse. De acordo com
Vasconcellos (1995, p. 79) a mobilizacdo para o conhecimento € o primeiro passo para a sua
construgdo ou re-significagdo, pois para que um objeto possa ser conhecido é preciso que
intencionalmente o sujeito lhe dirija seu interesse genuino. Esta perspectiva do autor pode ser
corroborada pela afirmativa de AE4 “E quando vocé tem interesse em algum assunto vocé
quer saber mais e mais.”

O interesse dos alunos, que numa pratica educativa problematizadora, é despertado
pela observagdo e atuagdo na realidade, pelas ddvidas por elas suscitadas, faz com que os
educandos se engajem nas atividades de pesquisa, participem da constru¢do do conhecimento
como fica claro na contribui¢do de AF8 “Com certeza, foi um método gostoso de aprender,
todos se envolveram e participaram, todos se interessaram. Esse método faz nascer mais
interesse do que so a teoria.”

A motivacdo e o interesse constituem requisitos prévios para o envolvimento e
participacdo dos alunos nas atividades educativas e, para a prépria aprendizagem. Podemos

dizer parafraseando Pozo (2002, p. 145):

Que a possibilidade, que um professor tem de mover seus alunos para a aprendizagem depende em
grande parte de como ele mesmo enfrenta a sua tarefa de ensinar (...) um professor cuja atividade
profissional se guia s6 por motivos extrinsecos dificilmente promoverd motivos intrinsecos em seus
alunos.

Assim, quando um docente deixa claro as finalidades de sua prética educativa; a sua
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e com o seu desenvolvimento enquanto
profissionais, mas principalmente, enquanto seres humanos; promove praticas pedagdgicas
problematizadoras, cujo foco é a elaboracdo de propostas de intervengcdo na realidade
problematizada, ou seja, o retorno dos conhecimentos produzidos a pratica social e, incentiva
a autonomia dos aprendizes, sua capacidade de determinar metas e meios de aprendizagem, na

verdade este docente estd dando motivos para aprender.
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Desta forma, analisando as contribuicoes de AF12 “Conseguimos ter um
aprendizado maior porque a professora ndo chegou e ensinou tudo. Os alunos foram
pesquisar e foram atrds do seu trabalho...” e de AF17 “Sim, pois para termos conhecimento,
a gente teve que buscar e discutir sobre o assunto, muito diferente de outras matérias onde o
professor somente explica a matéria, onde na maioria das vezes ndo temos muito contato com
o assunto.” podemos perceber que na acepgdo destes alunos, na metodologia utilizada na
disciplina de genética, houve maior motivacdo dos alunos para a construcdo de
conhecimentos, por meio da pesquisa, pois, a partir do momento em que os aprendizes
perceberam a importincia de possuirem determinados conhecimentos, assumiram a
responsabilidade por busca-los, como diz AF17 “..para termos conhecimento, a gente teve
que buscar...”.

Na frase de AF17 “... muito diferente de outras matérias onde o professor somente
explica a matéria, onde na maioria das vezes ndo temos muito contato com o assunto.”
notamos uma referéncia as dificuldades de uma aprendizagem significativa quando os
professores assumem a postura de transmissores de conhecimentos e nao estabelecem relagdes
entre os contetidos e a realidade social ou profissional dos alunos. Como coloca Vasconcellos
(1995) uma prética pedagégica meramente expositiva, possibilita um baixo nivel de interagao
sujeito-objeto de conhecimento-realidade e, por isso mesmo, apresenta um alto risco de ndo-
aprendizagem.

O aluno AFI12 compartilha esta visdo, quando diz: “Conseguimos ter um
aprendizado maior porque a professora ndo chegou e ensinou tudo. Os alunos foram
pesquisar”. Para este aluno quando se recebe tudo pronto, sem problematizar ou estabelecer
relagcdes daquela nova informacdo com aquilo que ja se conhece, quando o conhecimento é
descontextualizado e o aluno € passivo e a-critico, a aprendizagem ¢é prejudicada. Para AF12,
assim como para AF18 o conhecimento se constréi a partir da pesquisa, por uma necessidade,
assim como, declara Vasconcellos (1995, p.84) “a producdo de conhecimento é sempre
resultado da acdo do homem por sentir-se problematizado, desafiado, pela natureza e pela
sociedade na produgdo e reproducio da existéncia.”

Justamente pelo fato de que a construgdo do conhecimento decorre de uma
necessidade do individuo frente a algum problema, a metodologia da aprendizagem baseada
em problemas se faz importante, pois une teoria e pritica, permite a compreensdo da
importancia de determinado contetddo para a vida pessoal, profissional e social dos alunos e,
ai entdo, apos fazé-los sentir a necessidade daquele conhecimento, para o qual houve uma

mobilizagdo, faz com que os educandos se debrucem sobre os saberes existentes, analisando o
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objeto por diversas aproximacdes, para chegar as suas proprias sinteses e, finalmente, a
elaboracdo de propostas de intervencdo criativas e eficazes para a solucdo dos problemas
inicialmente levantados.

O aprendizado € mais efetivo quando € preciso buscar o conhecimento, pesquisar,
discutir coletivamente e, principalmente, quando o conhecimento construido responde as
necessidades cotidianas ou profissionais dos individuos. Neste sentido AF18 relata: “Na
matéria de Genética nos saimos atrds do conhecimento, buscando sempre coisas novas
enquanto que no ensino tradicional os professores transmitem todo o conhecimento.” ¢ AF19
expoe: “No ensino tradicional o professor nos transmite todo o conhecimento, jd na
disciplina de Genética, nos fomos em busca. Fomos atrds de um paciente, no meu caso com
sindrome de Williams, tive que ir atrds da fisiologia para entender a sindrome...”

E importante ressaltar as referéncias feitas ao ensino tradicional, pelos alunos AF18 e
AF19 “..no ensino tradicional o professor nos transmite todo o conhecimento...” pois,
embora estes alunos nunca tenham estudado métodos de ensino, uma vez que os cursos da
area da saide nao possuem nenhuma disciplina relacionada a educacdo, eles consideram

acertadamente como ensino tradicional a transmissdo de conhecimentos prontos, isto ja

demonstra que, com certeza, esta ¢ a forma mais comum de pritica de ensino de seus

professores.
Nas respostas de AF19 “..tive que ir atrds da fisiologia para entender a
sindrome...” e AF4 “a professora abordava coisas novas para fazermos com o paciente,

como ele era um paciente terminal, estudamos técnicas e tratamentos alternativos que
pudessem aliviar a dor como acupuntura e homeopatia.” percebemos como a metodologia
utilizada transcendeu a fronteira disciplinar, e promoveu um conhecimento mais abrangente,
pois os alunos aprenderam no tempo que seria destinado apenas a aprendizagem de alguns
conhecimentos da 4rea de genética, ndo s6 os aspectos genéticos de pessoas reais como
também conhecimentos provenientes de diversas dreas da biologia e da medicina como a
“fisiologia, acupuntura e homeopatia.”

No decorrer da pesquisa-agdo os alunos vivenciaram a interdisciplinaridade,
passaram a ver os pacientes como seres humanos integrais, bio-psico-sociais, e levantaram e
analisaram os problemas da realidade de vida dos pacientes, assim como, buscaram as
alternativas de resolucio destes problemas, a partir de pesquisas e discussdes, que permitiram
a integracdo de conhecimentos parciais e especificos, com o objetivo de um conhecer global.

Neste sentido, podemos ressaltar da fala de AF1 “Sim, o contato com outras pessoas,

a comunidade, e até mesmo com o problema de perto, oportunizou maior producdo tanto
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individual como coletiva. Tivemos que buscar e aprender sobre outros assuntos para saber e
poder explicar até para ‘nossos pacientes’.” o trecho ‘Tivemos que buscar e aprender outros
assuntos’ que provavelmente faz referéncia a necessidade de extrapolar as fronteiras
disciplinares, pois professora e alunos tiveram que buscar conhecimentos muito diversos do
campo da fisiologia, farmacologia, psicologia, fisioterapia, acupuntura, homeopatia, educacdo
fisica, nutricdo, enfermagem, etc. para dar conta da tarefa de intervir para a melhoria da
qualidade de vida do paciente.

A necessidade de integragdo de conhecimentos de diversas disciplinas para que se
possa intervir adequadamente na realidade é destacada por Zabala (2002, p.81) quando diz
que “a realidade é composta por multiplas varidveis extremamente inter-relacionadas” e que
somente “referenciais interpretativos mais amplos permitem dar sentido as razdes de cada um
dos elementos que a compdem”, assim, é importante que a educacdo ofereca meios
“cognoscitivos, emocionais e comportamentais que possibilitem ao aluno adotar uma visdo
holistica da realidade e atender a essa visdo.”

Desta forma, na resposta de AF3 “Sim, fomos além dos livros e chegamos até um
caso clinico real, vivenciamos o problema.” e na resposta de AE2 “...nem tudo que se aplica
na prdtica é o que estd escrito na literatura, pois cada caso é um caso e com certeza foi muito
melhor tentar resolvé-lo.” percebemos que a metodologia da aprendizagem baseada em
problemas, ndo s6 permitiu a integracdo de conhecimentos de diversos campos do saber como
também permitiu a aprendizagem de conhecimentos dentro do seu contexto de origem.

Fica claro nas falas de AF3 “Sim, fomos além dos livros (...), vivenciamos o
problema.” e de AE2 “...pois cada caso é um caso e com certeza foi muito melhor tentar
resolvé-lo.” que a metodologia da aprendizagem baseada em problemas busca a inser¢do da
experiéncia de aprendizagem numa situagdo mais geral da realidade, que necessita de uma
abordagem interdisciplinar e demanda desafiar os alunos a se aproximarem, sentirem a
situacdo, tentarem resolver o problema, realmente se engajarem na pesquisa com esse
objetivo.

Esta metodologia permite partir de situacdes da realidade, promover a aprendizagem
de contetidos relevantes, a identificacdo dos instrumentos conceituais, procedimentais e
atitudinais, a integrac@o das variadas contribuicdes disciplinares e a proposicao de alternativas
de intervencdo na realidade, como relata AE12 “Sim, foi possivel aprender, adquirir
conhecimento e gostar de buscar este conhecimento, pois este trabalho realizado junto ao

paciente e aos colegas, foi muito proveitoso e esta é uma prdtica de ensino muito boa. Feita a
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entrevista, o estudo, a intervencdo de enfermagem e a conclusdo do trabalho, foi possivel
construir um otimo conhecimento.”

Para AEI12 na metodologia desenvolvida, o processo de ensino-aprendizagem,
concebido socialmente, na interagdo com ‘paciente’ e ‘colegas’, realizado por meio da
pesquisa, de ‘entrevistas’ e ‘estudos’ e, concretizado pela ‘intervencdo’ na realidade social e
profissional dos educandos, foi capaz de gerar a construcdo de conhecimentos relevantes e
profundos subentendidos na afirmacdo “construir um otimo conhecimento.”

Podemos perceber no discurso de AE12 que o aluno possui uma visdo geral boa do
processo de ensino, que desencadeou a aquisicdo de conhecimentos, o gosto pela busca de
novos conhecimentos e finalmente possibilitou “construir um Jtimo conhecimento.” Da
mesma forma, AE2 explicita na sua resposta “Sim, achei esta metodologia completamente
dindmica = professor + teoria — aluno + aprendizagem + prdtica + realidade +
crescimento profissional e pessoal dentro da profissdo.” a compreensdo de que o processo de
aprendizagem envolve o ensino dentro da prépria realidade da pratica social e profissional e,
deixa claro, ainda, que considera a metodologia utilizada eficaz para oportunizar a construgdo
do conhecimento e o crescimento pessoal e profissional dos alunos.

Da mesma forma, podemos notar na fala de AF7 “...Com certeza que a metodologia
proposta na disciplina de Genética, abriu e muito, o meu método particular de aprendizagem,
acho sem diividas, que entramos mesmo nas patologias, o dia-a-dia, conseguindo extrair bem
mais determinados assuntos.”que a oportunidade de partir de uma situagdo real, no caso uma
pessoa com uma patologia genética, permitiu aos alunos entender melhor determinados
elementos da realidade, que para os especialistas sdo irrelevantes, mas que para as pessoas
fazem toda a diferenca, como por exemplo, a influéncia das relagdes familiares no
progndstico do paciente, o controle que a dor exerce sobre a resposta da pessoa aos
tratamentos e a propria ajuda oferecida pelos outros, enfim, possibilitou aos alunos avaliar e
compreender uma infinidade de varidveis, que nem sequer sdo consideradas na maioria das
produgdes tedricas sobre o tema.

Quando o aluno AF7 diz: “...a metodologia proposta na disciplina de Genética,

>

abriu e muito, o meu método particular de aprendizagem...” inferimos que ele
particularmente estava adaptado aos métodos tradicionais de aprendizagem que Behrens
(2009, p.180) caracteriza como “escutar, ler, decorar e repetir’. E neste sentido, a metodologia
desenvolvida na disciplina de genética, deve mesmo ter ampliado suas formas de
aprendizagem, uma vez que, o foco da prética educativa era o individuo contextualizado, com

suas multiplas inteligéncias e seus diversos estilos de aprendizagem. Para tanto, a
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metodologia contou com estratégias variadas, desde aulas expositivas dialogadas, discussdes
em grupo, pesquisas bibliogréficas, investigacdes na rede informatizada, pesquisas de campo,
semindrios, producdes criativas com recursos de midia e telemadticos, até, intervencdes de
enfermagem e farmdcia e modificacOes abrangentes na situacdo de vida dos pacientes e de
suas familias.

Neste processo metodologico, houve completa diversificacdo das estratégias de
aprendizagem, sendo que a problematizacdo da situagdo do paciente desvelou a realidade e, os
conhecimentos passaram a ser investigados de forma integrada, num processo interdisciplinar
de construgdo e reconstrugdo e, de indas e vindas entre teoria e pratica, pelo qual, os alunos
construiram o conhecimento com base em sua relacdo com o contexto, com a realidade e com
a cultura. Ou seja, um processo em que os alunos desenvolveram a capacidade de construir e
reconstruir conhecimentos, que Moraes (2000, p. 146) acredita “ser uma exigéncia para a

emancipacao pessoal e social, enfim, para o desenvolvimento da autonomia”.

4.5.4 Desenvolvimento da Autonomia, Responsabilidade e Criatividade

Viver em um mundo em constante transformacdo, onde o conhecimento evolui de
forma incontrolavelmente rdpida e a quantidade de informacgdes acessiveis é cada vez maior,
requer dos individuos a capacidade de saber pensar, de apropriar-se do conhecimento
disponivel e maneji-lo, em funcdo de seus objetivos, de forma critica e criativa, ou seja,

demanda autonomia.

Desta forma Zabala (2002, p. 55) acredita que:

O sistema educativo tem de formar cidadios e cidadds autonomos capazes de compreender o mundo
social e natural em que vivem e de participarem em sua gestdo e melhoria a partir de posi¢des
informadas, criticas, criativas e soliddrias; capazes de ajudar a transformar uma interdependéncia real
e conflitante em solidariedade pessoal e socialmente enriquecedora.

Para cumprir esta finalidade do sistema educativo, que é formar cidadaos autdnomos,
os professores devem estimular primeiramente a participacdo intensa dos alunos em
atividades, ainda com a ajuda dos mestres, para que entdo, nas fases e atividades seguintes
progressivamente as ajudas possam ser retiradas, assegurando assim, a transferéncia
progressiva de competéncias, que passam a ser utilizadas pelos alunos de forma auténoma,
como o aluno AF8 relata sobre a metodologia utilizada na disciplina de genética: “A

professora nos deu muito suporte nos auxiliando, mas assumimos muitas responsabilidades,
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trabalhamos e nos envolvemos de verdade.” Nesta frase podemos identificar que embora a
professora tenha apoiado os alunos no desenvolvimento das atividades, estes assumiram as
suas responsabilidades e comprometeram-se com o sucesso do projeto.

Segundo Pozo (2002, p.165) os professores podem inicialmente:

Emprestar a sua consciéncia das tarefas aos alunos, de modo que no comego envolva-os na realiza¢do
de tarefas sob a sua supervisdo direta, para de modo gradual, transferir o controle das mesmas aos
alunos, que se tornam paulatinamente conscientes de seus proprios processos e produtos de
aprendizagem.

Para Pozo (2002) somente com o acesso a consciéncia, seja em forma de processo de
controle ou de reflexdo construtiva sobre a aprendizagem, os alunos terdo autonomia para
dirigir melhor a sua prépria aprendizagem ao longo da vida. Para o autor (2002) esta
consciéncia € alcancada quando se concebem as tarefas de aprendizagem como problemas,
que requerem dos alunos mais reflexdo e decisdo e permitem, que participem cada vez mais
intensamente do planejamento, regulacdo e avaliacdo da sua prépria aprendizagem. Além
disso, € necessdrio ainda, que os professores variem as metas e estratégias de ensino, levando
em conta e compreendendo os diversos estilos de aprendizagem e as possibilidades dos
alunos, para que possam estar sempre um pouco a frente, criando novos espagos para a
aprendizagem.

E possivel perceber no discurso de AE12 “Através das pesquisas realizadas a
professora nos deixou livres, para buscar conhecimentos em diversas fontes, desenvolvemos
responsabilidade e criatividade na hora da entrevista e da intervencdo com o paciente, no
trabalho em equipe, na elaboracdo do video e na apresentacdo aos colegas e a professora.”
que o aluno possui uma visdo geral do processo que conduziu a aprendizagem, assim como,
das atividades que possibilitaram o desenvolvimento da responsabilidade e da criatividade.

O relato de AE12 evidencia que a autonomia dos alunos foi estimulada, por meio da
liberdade para planejarem e executarem as atividades, apenas com orientagdo da professora.
Os alunos participaram ativamente das tarefas de aprendizagem, que tinham metas diversas e
mobilizaram diferentes estratégias para permitir a aprendizagem de conhecimentos atitudinais
“responsabilidade e criatividade” e procedimentais “trabalho em equipe”, além dos
conceituais.

Para Zabala (2002, p. 115) desenvolver a autonomia é se assegurar que o estudante
mostre-se autobnomo nao sé na compreensdo, no dominio ou na interiorizagdo dos conteudos,
sejam conceituais, procedimentais ou atitudinais, como também no estabelecimento de

objetivos, no planejamento das agdes, que lhe permitirdo atingi-los e em sua realizacdo e
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controle; enfim, no que supde haver adquirido estratégias metacognitivas que possibilitem a
autodirecdo e a auto-regulagem do processo de aprendizagem.

Por isso, e, por considerarmos, assim como Moraes (2000, p. 173) “que a
responsabilidade consigo mesmo, com a sociedade e com a natureza serd o principio bésico
do movimento de educacdo para uma nova era”, a metodologia da aprendizagem baseada em
problemas, utilizada na disciplina de genética, focando a atividade construtiva e a autonomia
dos estudantes, procurou fomentar o trabalho independente, priorizando situacdes em que foi
necessario atualizar e utilizar autonomamente os conhecimentos adquiridos, permitindo que
os alunos percebessem os problemas e buscassem os recursos necessarios para soluciona-los,
a fim de que pudessem aprender a aprender por si mesmos.

Assim, para que pudéssemos analisar se conseguimos, a partir da metodologia
utilizada, promover um sentido maior & responsabilidade individual e social, nés
questionamos: A metodologia utilizada na disciplina de Genética exigiu de vocé maior
responsabilidade? E criatividade?

Todos os alunos referiram a exigéncia de grande responsabilidade no processo de
pesquisa-acdo, cujo foco era também o desenvolvimento da autonomia, como declara AE6 “A
pesquisa exigiu muita responsabilidade, pois eu precisava ter conhecimento para desenvolver
o processo de enfermagem.”

Este aluno refere-se a necessidade de desenvolver uma visdo global do processo de
enfermagem e possuir conhecimentos abrangentes, que dessem conta de resolver os
problemas detectados na andlise do histérico do paciente, ainda no inicio da pesquisa-agao.
Esta perspectiva é corroborada por AF9 quando diz: “Sim, ficamos, por exemplo,
responsdveis por saber tudo o que ocorre numa sindrome e, tivemos que ir atrds de como a
crianca foi criada, como seus pais reagiram quando souberam da “deficiéncia’, e assim nos
tornamos responsdveis por compartilharmos com os colegas o nosso convivio e a experiéncia
que obtivemos com isso tudo.”

Podemos perceber que os alunos se sentiram “responsdveis por saber tudo”, uma
vez que eles participaram do planejamento das atividades e, portanto, conscientizaram-se de
que precisariam se empenhar na execugdo das atividades de pesquisa e na intervencdo nas
condicdes de vida do paciente. Esta participacdo intensa dos alunos desde o inicio do processo
educativo permitiu que se criasse um sentimento de comprometimento com a prépria
aprendizagem e a do grupo e, também, que cada aluno se sentisse responsdvel por

compartilhar as suas experiéncias com os colegas.
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Nas respostas de AF4 “Tivemos total responsabilidade com a APAE, com os
pacientes e, na hora de pesquisar para transmitir o conhecimento adquirido e discutir com os

’

colegas.” e de AFS5 “Sim, pois nos tinhamos que ter responsabilidade de acompanhar o
paciente na APAE, na casa com a familia e depois, tinhamos responsabilidade de transmitir
para os nossos colegas como foi.” podemos perceber que cada aluno estava ciente da sua
responsabilidade com a construgdo do seu proprio conhecimento, assim como, com a
construcgdo coletiva do conhecimento.

Ao longo da pesquisa-ag@o os alunos desenvolveram um forte senso de coletividade,
passaram a dar muito valor as atividades de aprendizagem que enfatizavam a colaboracdo, o
trabalho em equipe, a unido e o esfor¢o coletivo como revela AE13 “Tivemos que ter bastante
responsabilidade e, sermos unidos para poder concluir o projeto.”

Percebemos na contribuicio de AF10 “Com certeza. Ndo demandou s6
responsabilidade comigo mesmo, mas principalmente com os outros, colegas de grupo e
professora” que o aluno acredita que o processo desenvolvido tenha impetrado aos alunos,
responsabilidade pessoal e social. E importante ressaltar também, a referéncia feita pelo aluno
a sua responsabilidade com a professora. Esta consciéncia de dever ou de comprometimento
com a professora, provavelmente se deve ao contrato didatico, que permitiu aos alunos
assumirem a posi¢do de atores no planejamento, execugdo e avaliacdo das atividades e,
também, ao estabelecimento de uma relagdo verdadeiramente dialdgica entre professora e
alunos, que possibilitou que os alunos passassem a ver a professora como parceira e
colaboradora, que os respeita e acredita em sua capacidade de aprender e produzir

conhecimento.

Para Freire (1996, p.34):

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos
ou ndo conceder uns aos outros. (...) Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando
exige de mim uma prética em tudo coerente com este saber.

Neste sentido, todo o processo de ensino-aprendizagem foi conduzido para o
desenvolvimento de pensadores auténomos, com base no respeito e no didlogo entre
professora e alunos e alicercado em relacdes de cooperagdo, parceria e compartilhamento
entre os diferentes aprendizes, promovendo a valorizagdo do saber e da experiéncia de cada
um e o incentivo de vivéncias de trabalho em grupo para a construcdo coletiva de
conhecimentos e a melhoria da qualidade de vida do paciente e de sua familia, como expde
AE3 “Tivemos muita responsabilidade, tanto com a professora quanto com a familia do

paciente, nos dedicando, buscando melhorias, ajudando a familia.”
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O aluno AE3 expressa uma consciéncia humanista refletida no comprometimento
com o auxilio a outros seres humanos, paciente e familia, com a busca de solucdes eficazes
para os problemas encontrados, de modo que possam ser geradas melhorias no contexto de
vida destas pessoas. A opinido de AE3 corrobora aquilo que pretendemos com o desempenho
da pratica pedagégica, o que Moraes (2000, p.174) considera uma educacio apoiada no novo

3

paradigma, ou seja, uma educacdo que “implica mudancas de consciéncia, que parte da
necessidade de despertar no individuo novos valores, voltados para a melhoria da qualidade
de vida e para a procura de equilibrios humanos.”

Este incentivo as atitudes de valorizag¢do da vida e do ser humano aparece, também,
na frase de AF1 “Sim, assumimos maior responsabilidade, pois as pesquisas foram feitas com
a vida do paciente” e de AE4 “Tivemos muita responsabilidade no momento de colocar as
palavras nas entrevistas, de agir nos momentos dificeis, de abordar o paciente e a familia.”
A posicdo destes alunos reflete a preocupagdo com o outro, como 0s seus sentimentos e
emocgdes e aponta como foco da sua responsabilidade o ser humano integral. Tanto, que estes
alunos, ao invés de mencionarem a responsabilidade demandada na intervencdo na saide do
paciente, nos cuidados fisicos, mais corriqueiros para os estudantes de enfermagem,
referiram-se a responsabilidade nos momentos de tomar atitudes, que pudessem de alguma
forma ferir os sentimentos do paciente como ressalta AE4 “no momento de colocar as
palavras nas entrevistas (...), de abordar o paciente e a familia.”.

O aluno AE4 faz alusdo, também, a responsabilidade “...de agir nos momentos
dificeis...”, demonstrando que a pratica educativa realizada procurou incentivar o
desenvolvimento de capacidades, que permitam a tomada consciente de decisdes, de encontro

ao que recomenda Delors (1999, p. 99):

Que todo o ser humano deve ser preparado, especialmente gragas a educacdo que recebe na juventude,
para elaborar pensamentos autdnomos e criticos e para formular os seus préprios juizos de valor, de
modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida.

Neste sentido, a pratica pedagdgica objetivando o desenvolvimento da autonomia,
incentivou a liberdade para tomar decisdes, pois como diz Freire (1996, p.67) ninguém ¢é
autdbnomo primeiro para depois decidir. “A autonomia vai se constituindo na experiéncia de
inimeras decisdes, que vao sendo tomadas e o importante € que os individuos assumam
eticamente, responsavelmente, sua decisdo, fundante de sua autonomia.” E acrescenta:

A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si,
processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia

tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decis@o e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade FREIRE (p.67).



189

Com base nesta acep¢do de Freire realizamos uma pratica educativa, respeitosa da
liberdade, uma vez que oferecemos aos estudantes op¢des e oportunidades de aprender de
acordo com as suas capacidades e inteligéncias, lembrando-os que cada um € o seu préprio
agente de decisdo e responsabilidade, como fica claro na resposta de AE8 “Sim, pois haviam
hordrios a serem cumpridos, e tivemos que fazer uma intervengdo baseados nos nossos
conhecimentos, entdo tivemos total liberdade, mas tivemos que agir com total
responsabilidade.”

Esta declaracdo demonstra que os alunos perceberam que a liberdade conferida a eles
em todo o processo exigia deles em contrapartida muita responsabilidade, tanto sobre o
conhecimento produzido, quanto sobre as acdes realizadas. Na metodologia utilizada os
aprendizes se perceberam como centro do processo decisério e coube a eles adquirir
informacgdes, analisd-las e compard-las criticamente, decidir quais conhecimentos eram
importantes e Uteis ao trabalho que estava sendo desenvolvido e refletir sobre cada agdo
proposta e suas possiveis extensoes.

Neste processo, foram potencializados os didlogos e as habilidades de comunicacao;
instigadas a curiosidade e as atitudes criticas; promovida a aquisicdo de conhecimentos, que
permitem o dominio de diversas formas de acesso as informagdes; promovida a tomada de
decisdes, a resolucdo de problemas e o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade

pessoal e social, pois acreditamos, assim como Moraes (2000, p.211) que:

A educagdo precisa focar o desenvolvimento da inteligéncia, do pensamento, da consciéncia, do
espirito dos alunos, capacitando-os para viver numa sociedade pluralista em constante transformacio.
Isso implica, além das dimensdes cognitiva e instrumental, o trabalho da intui¢@o, da responsabilidade
social e da criatividade.

No entanto, segundo Castanho apud Alencar e Fleith (2004, p.106), embora “pareca
ser um objetivo simples desenvolver a criatividade, ela € uma das caracteristicas mais raras de
se encontrar, na maioria de nossos jovens, educados para a atitude conformista e homogénea
que os sistemas escolares os condenam.” Para Fergusson (1992, p.285) “as escolas em sua
maioria, foram e sdo locais indspitos para os individuos criativos e inovadores, que agitam e
perturbam o status quo.”

Segundo Moraes (2000) a maioria dos sistemas educativos mantém o foco na
reprodu¢do e memorizagdo, impedindo os alunos de expressarem a sua capacidade criativa,
transformando-os em individuos alienados de seus processos internos, vazios espiritualmente,
sujeitos a aceitagdo a-critica de valores, com enormes dificuldades para interagir com o

mundo e, comunicar-se consigo mesmo e com os outros. Como diz Fergusson (1992, p.281)
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os individuos sio “for¢ados a passar por um sistema que tolhe a capacidade de toda uma vida
de crescimento e, assim, os seres humanos comecam como borboletas e terminam em
casulos”.

No mesmo sentido, Assmann (1998, p. 33) alerta:

Toda educacdo implica doses fortes de instrugdo, entendimento e manejo de regras e reconhecimento

de saberes ja acumulados pela humanidade. E embora a instrucido seja importante, o produto da

educagdo ndo deve ser a aquisicdo de conhecimentos prontos e disponiveis, mas sim as vivéncias
personalizadas de aprendizagem.

Portanto, se os sistemas educativos favorecerem a emergéncia de vivéncias do
processo de conhecimento, unindo 0s processos vitais aos processos cognitivos, permitirdo
que os professores e alunos desenvolvam estados de consci€ncia mais ricos, mais fluentes,
mais criativos e, af entdo, “nossas escolas poderdo, gradualmente, parar de tentar movimentar
barcos a vela com remos” (FERGUSSON, 1992, p.287).

Alencar e Fleith (2004, p.110) considera “a criatividade uma dimensdo da natureza
humana, que evidencia o potencial do individuo para mudar, crescer e aprender ao longo da
vida.” Para esta autora vivenciar o processo criativo possibilita o aumento da
autodeterminacdo e da autoconfianca, desenvolve a capacidade de enfrentar problemas e
preserva a integridade psicoemocional do individuo, uma vez que, pelo processo criativo o
individuo tem acesso ao inconsciente, desenvolve uma melhor percep¢cdo de si mesmo, o
autoconhecimento, assim, com uma compreensdo melhor de si e por extensdo dos outros, o
individuo amplia a sua disposicdo para a aceitagcdo das diferencas, para o respeito as opinides
de cada um, alarga as suas possibilidades de interacdo, adaptagdo e cooperacdo ao trabalhar
coletivamente.

No entanto, para favorecer o desenvolvimento da criatividade, é preciso favorecer a
intuicdo e o processo de geragdo de novas idéias, ou seja, criar condi¢des que possibilitem
momentos de investigagdo dos problemas, a avalia¢do critica das informagdes, a reflexdo e a
reformulagdo de id€ias, a inovagao.

Nesta perspectiva a declaragdo de AE12 “Tivemos responsabilidade e criatividade
durante toda a pesquisa, na hora da entrevista, da intervencdo com o paciente, do trabalho
em equipe, da elaboracdo do video e da apresentagdo aos colegas e a professora.” retrata
justamente a criacdo deste ambiente de liberdade, de incentivo a pesquisa e ao
desenvolvimento da autonomia, da intuicdo e da criatividade, pois, a professora estimulou a
curiosidade, a criticidade, a participagdo, a expressdao dos pontos de vista e a autoconfianca

dos alunos no desempenho das atividades conjuntamente planejadas.
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Em todas as atividades procuramos incentivar a utilizacdo pelos alunos ndo sé dos
conhecimentos e informagdes processados pela capacidade de andlise do cérebro esquerdo,
mas também, o uso da intuicdo e dos sentimentos do cérebro limbico, num processo de
integracdo das fungdes dos dois hemisférios cerebrais. Pois, segundo Fergusson (1992, p.
282):

O hemisfério esquerdo pode incluir novas informacgdes no esquema de coisas existentes, mas nao pode

gerar novas idéias. O cérebro direito vé o contexto e, assim, o significado. Sem a intui¢cdo, ainda

estarfamos nas cavernas. Cada avango, cada salto a frente na Histéria tem dependido das percepcdes

do cérebro direito, da capacidade do cérebro holistico de detectar anomalias, processar novidades,
perceber relacionamentos.

Para a autora supracitada o maior de todos os distirbios de aprendizagem talvez seja
a incapacidade de ver relacionamentos e de compreender significados, que sdo detectados
pelo cérebro direito e, ainda assim, a maioria das instituicdes de ensino insiste em métodos
educacionais tinicos que agravam e as vezes até provocam esta incapacidade por privilegiar a
l6gica linear. Entdo, se aprendemos de diferentes formas, uma vez que, alguns cérebros sdao
dominados pelo hemisfério esquerdo e outros pelo direito, nenhum método tnico poderd
possibilitar o mdximo de desenvolvimento a cérebros diferentes, com estilos de aprendizagem
distintos.

Assim, o ensino precisa contemplar estratégias, que promovam, além da
instrumentalizacdo e do desenvolvimento cognitivo, a imaginagdo, a atividade criadora, a
espontaneidade, a reflexdo, a cooperacdo, o compartilhamento, o respeito as diferencas, a
aceitacdo de si mesmo e dos outros, enfim, é preciso que as praticas educativas possibilitem a
criacdo de um espaco criativo, em que o aluno se satisfaca em decorréncia da sua participagdo
em criagdes produtivas e em solucdes uteis.

Neste sentido, percebemos nas contribuicdes de AE1l “Principalmente as
entrevistas com os familiares e a equipe médica, demandaram responsabilidade e
criatividade.” e de AES “...precisamos de muita criatividade para a realizacdo do video e
também para a elaboragdo do artigo.”, que a prética pedagdgica realizada na disciplina de
genética possibilitou situacdes diversas, que demandaram maior expressido criativa dos
alunos. Pois estes alunos relataram diversas atividades, como responsiveis pelo
desenvolvimento da criatividade.

E possivel entender que os alunos conferem capacidade de desenvolver a criatividade
as atividades educativas que envolvem a investigacdo, a produgcdo e a comunicacdo do

conhecimento, na mesma acepg¢do de Freire (1996, p.18) de que “ndo haveria criatividade sem
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a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que
ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.”

Quando a prética educativa desafia os alunos a pesquisar, produzir e compartilhar, os
provoca a caminhar em direcio ao desconhecido, diante do qual, naturalmente sentem
inseguranca e dividas sobre o que fazer e, é nestes momentos de enfrentamento de situagdes
novas e dificeis, que a intuicdo torna-se tdo importante, pois, como ressalta Fergusson (1992,
p.282) “ela abrange o intelecto, sabe o que sabemos com a consciéncia normal e, muito mais”,
assim, ela nos permite imaginar, criar e inovar, sermos autores das solucdes.

Nesta perspectiva, podemos notar no depoimento dos alunos AE6 “A criatividade foi
fundamental, levamos brinquedos para os pacientes e, participei de uma aula de
psicomotricidade junto com eles, foi muito bom, pois despertou meu interesse nos outros
casos também.” e AE10 “Nés tivemos liberdade e também usamos nossa criatividade,
compramos presentes para o paciente, demos brinquedos, para estimular o seu
desenvolvimento motor e intelectual e, também para ver como ele agiria com aqueles objetos

i

novos.” o trabalho intuitivo e as possibilidades de desenvolvimento da criatividade e da
autonomia, promovidos pela metodologia da aprendizagem baseada em problemas.

Pois, quando os alunos levaram brinquedos para estimular o desenvolvimento motor
e intelectual dos pacientes e participaram de aulas de psicomotricidade, provavelmente como
forma de se aproximar e estabelecer um relacionamento melhor com o paciente, agiram de
forma totalmente intuitiva, uma vez que, estes aspectos nao foram discutidos em sala de aula.
Os alunos foram os autores destas solugdes, para alguns problemas parciais que encontraram
na caminhada, como a necessidade de aproximag@o com o paciente e de seu desenvolvimento
motor e intelectual.

As metodologias e as atividades, que exigem autoria, acionam a autonomia e, levam
ao crescimento pessoal dos alunos, que de acordo com Zabala (2002, p. 115) “implica como
fim dltimo serem autdbnomos para atuar de maneira competente nos diversos contextos nos
quais irdo se desenvolver.” Para o autor impulsionar esta autonomia significa té-la presente
em todas as propostas educativas, considerando que, para alcancd-la, é necessario, que os
alunos assumam responsabilidades distintas e participem cada vez mais intensamente da
resolucdo de problemas e do processo de elaboragcdo pessoal, para que sejam capazes de
utilizar sem ajuda os conhecimentos adquiridos em situagdes diferentes daquelas em que
foram aprendidos.

Neste sentido, a declaragdo de AE2 “Sim, muita criatividade, porque tive que

adaptar a teoria na prdtica em uma classe social (baixa) o que levou nosso grupo a
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desenvolver atividades dindmicas de fdcil entendimento, conscientizacdo e orientacdo para a
familia. Vale lembrar que na literatura isto ndo é evidenciado, e nos fomos levados a um

3

crescimento maior.” retrata justamente o posicionamento do autor supracitado, ji que, a
referéncia a “adaptar a teoria na prdtica em uma classe social (baixa)”, nada mais é do que,
utilizar autonomamente os conhecimentos adquiridos num contexto diverso daquele em que
foram construidos.

O enfrentamento de situagdes novas estimula a flexibilidade de idéias e atitudes e,
requer iniciativa e criatividade, como ressalta o aluno AE2 quando se refere as iniciativas
tomadas para a educacdo em saude, dentre elas a criacdo de atividades, por meio das quais, os
alunos pudessem se comunicar com a familia, de forma que, compreendessem as orientagdes
e se conscientizassem da importancia delas.

Outro ponto importante ressaltado por este aluno é que de uma forma geral os livros
e as préticas de ensino na 4rea da satide abordam os contetidos, mas nao ensinam formas pelas
quais os futuros profissionais poderdo efetivamente promover a educacdo em saude, por isso,
o aluno considerou a pratica educativa, que lhe exigiu transpor conhecimentos académicos
para a realidade social e profissional vivenciada e demandou intui¢do e criatividade para a
tomada de atitudes e para a elabora¢do de métodos de promocao da educacdo em satide, capaz
de conduzir a um crescimento pessoal e profissional maior, como deixa claro no trecho *
fomos levados a um crescimento maior.”.

Assim como no discurso do aluno AE2, na concepc¢do de Moraes (2000, p. 167)
também ¢é importante:

Cultivar os processos que podem dar origem a uma geracdo capaz de sonhar mais, de sentir mais, de
inovar e imaginar um pouco mais, a uma geracdo mais sensivel aos problemas que afligem a
humanidade, capaz de encontrar solu¢cdes competentes e duradouras, que oferecam niveis superiores
de crescimento qualitativo e que levem a humanidade a dar um grande salto para frente.

Podemos perceber pelas declaracdes de Moraes e do aluno AE2, que € possivel “um
crescimento maior” dos alunos quando sdo removidas as fronteiras restritivas ao
desenvolvimento da intui¢do e da criatividade e os alunos s@o incentivados a transformar o
velho no novo, a reformular conhecimentos, a inovar, a caminhar para as incertezas da

extrapolacio de fronteiras.
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4.5.5 Formacdo Humanizada e Humanizadora

A educagdo sempre foi vista como um processo de formacdo humana. Inicialmente
na Antiguidade grega, esta formacdo tinha como matriz paradigmadtica a ética, ou seja, o ideal
humano era a busca pela autoconstru¢ido do sujeito como pessoa ética, cuja qualidade mais
profunda € agir de acordo com os valores da consciéncia subjetiva. Nesta perspectiva, a
educagdo garante a humanizacdo do homem na medida em que promove a constru¢do do
sujeito espiritual e virtuoso, pois, a transformacdo do mundo, a construgdo da sociedade e a
qualidade da vida social dependem do aprimoramento intimo do sujeito (SEVERINO, 2006).

Ja, na era moderna, sob a influéncia do pensamento iluminista, marcado pela dificil e
lenta instauracdo da sociedade burguesa e pela criacdo dos estados como entidades politicas
autdnomas, o ideal de formacdo humana passou por profundas transformacdes, pois, neste
periodo a ética entrou em confronto com a realidade da vida politica e, a consciéncia e a
liberdade moral agora estavam atreladas a estrutura social, a formag¢do humana nao dependia
mais somente da vontade interior, mas também, das determinacdes exteriores da vida social
(SEVERINO, 2006).

A visdo da condicdo natural do homem como ser social possibilitou avangos
educacionais, na medida em que, mudou o foco da formacdo humana para a constitui¢do
histérica do homem, pela sua relacdo com a natureza e a sociedade. Mas por outro lado, a
perspectiva de uma vida autonomizada da sociedade, que embora formada por homens, tem
uma realidade prépria, distinta, maior, independente das condi¢cdes particulares dos
individuos, levou ao jugo da moralidade e da ética. Os homens passaram a ser livres para
desdenhar dos valores morais e éticos e agir mal em nome do progresso, pois a sociedade era
maior e inabaldvel por suas acdes individuais.

Para Severino (2006, p.628):

O paradigma moderno permitiu a destituicio da esséncia humana, por meio da alienacdo imposta
pelas formas de produgdo e, colocou o homem racional no centro e na direcdio de um mundo
desencantado. (...) A razdo, soberana e instrumental, acabou sendo agente de repressdo e ndo instincia
de libertacdo como pretendia o iluminismo.

Desta forma, diante das graves conseqiiéncias do paradigma moderno para a vida
humana, a visdo da educagdo na contemporaneidade, vem passando por uma série de
transformacgdes, mas sabemos hoje, que a educacdo ndo pode limitar-se a formacdo da
consciéncia de si, ao aperfeicoamento moral e ético, nem pode restringir-se ao modelamento
dos individuos segundo determinagdes sociais e politicas. Acreditamos que a formacdo

humana deve abranger a formacdo ética, politica e cultural e todas as outras dimensdes da
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integralidade do ser humano, e ainda, acreditamos que a educacio ou a formac¢do humana, ndo
deve ter como foco sé o desenvolvimento integral humano, mas o desenvolvimento integral
planetdrio, para que uma nova consciéncia possa tomar forma no mundo todo, uma
consciéncia de recuperagdo da alma individual e coletiva, para a melhoria da vida de todos
que estdo na Terra e, por conseqiiente, da propria Terra.

Quando falamos entdo em formacdo humanizada e humanizadora, referimo-nos a
uma concepcdo de humanizacdo das experiéncias subjetivas, de valorizacdo da ética e da
moral, e intersubjetivas, ou seja, a realizagcdo da pessoa humana pela harmonizagcdo das
relacdes entre os homens; de humanizacdo das relagdes sociais de produgdo, da relacdo do
homem com seus semelhantes e do homem com a natureza e, por fim, a humanizacdo das
relagdes do homem, parte do todo, com a totalidade da qual faz parte, ou seja, a formacao de
uma consciéncia planetdria (CARDOSO, 1995).

Entendemos que todas estas formas de humaniza¢do do homem se perderam com a
primazia da raz@o instrumental, que permitiu segundo O’Sullivan (2004, p.22) “a
transformacdo do dinheiro na medida bdsica de valorizacdo de tudo, a suposta supremacia
humana sobre o mundo natural e, que levou a dissolucdo da reveréncia a natureza, ao
desaparecimento do respeito a comunidade humana” e, a fragmentagdo exacerbada de tudo e
de todos.

Neste sentido, buscamos na pratica pedagdégica realizada possibilitar aos alunos a
vivéncia de situacdes mais complexas de construcdo de conhecimentos, nas quais os
conhecimentos nao fossem produto de puras operagdes mentais, mas estivessem entretecidos
de emocdes, sentimentos e valores, permeados também, pelas influéncias das inter-relagdes
estabelecidas com a coletividade. O foco da atividade educativa ia além do desenvolvimento
humano entendido somente como crescimento interior, ou, como formacdo do individuo
enquanto meio de produgdo, ou ainda, do desenvolvimento humano para a adaptacido e
conformismo aos determinantes sociais e politicos.

Buscdvamos vivenciar uma prética educativa que abrangesse, mas fosse além, da
concepcao emancipatéria de Delors (1999, p.82) “de que a educacdo deve de fato fazer com
que cada um tome o seu destino nas maos e contribua para o progresso da sociedade em que
vive, baseando o desenvolvimento na participagdo responsdvel dos individuos e das
comunidades.” Desenvolvemos uma pritica pedagdgica humanizada e humanizadora com
foco na formacdo integral do ser humano, para assim, possibilitar um desenvolvimento

integral planetério.
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Desta forma, para que pudéssemos compreender o alcance do sentido que conferimos
a formagdo humana, na humanizacdo dos seres humanos, que optaram por profissdes na drea
da satide e que foram os participantes da pritica pedagégica realizada na disciplina de
genética, os questionamos da seguinte maneira: A abordagem utilizada na disciplina de
genética proporcionou de fato uma formacao humanizada e humanizadora, preocupada
com a transformacio das acoes em satde?

Porém, antes de prosseguir com a andlise e discussdo das contribui¢des dos alunos, é
importante ressaltar que a graduacdo nas Universidades tem, ainda, um carater principalmente
profissionalizante, funcional, que é marca segundo Severino (2006, p.633) “da concepcio
tecnofuncionalista da educagdo, proveniente do paradigma tradicional.” Assim, quando
promovemos a humanizagdo, a promovemos também e, principalmente, inserida no papel
social escolhido pelos individuos, ou seja, dentro de suas futuras atividades profissionais.
Entendemos que neste movimento realizamos o que Severino (2006, p. 633) caracteriza como
“paradoxal convivéncia” entre a perspectiva tecnofuncionalista da educacdo, que guia a
graduagdo universitdria atualmente, e as perspectivas pedagdgicas holistica e progressista, que
de acordo com O’Sullivan (2004, p.107) “se complementam e devem aliar-se”.

Neste sentido, a pratica pedagdgica, que uniu as abordagens progressista e holistica
ao ensino com pesquisa, focando o desenvolvimento humano integral, foi apontada tanto
pelos alunos de enfermagem quanto de farmécia como capaz de levar a uma formacao
humanizada dos futuros profissionais de satde. Vale ressaltar, que mesmo diante de todo o
esfor¢o no sentido da real humanizacao, ainda permanece, a concep¢do do desenvolvimento
dos individuos para o mercado de trabalho.

Na visdo dos alunos abaixo, estd claro que estes perceberam a necessdria
humanizacdo como uma forma de melhorar a sua qualificac@o profissional.

AE10 “Na disciplina foi abordado o cuidado que um profissional de saiide
realmente tem que ter com os pacientes. Foi muito bom.”

AE1 “O que contou de forma significativa foi a acdo para com o paciente, podemos
perceber que o profissional da saiide deve interagir com o paciente como um todo (psiquico-
fisico).”

AE19 “Com certeza, eu me preocupei mais com a situacdo psicologica do nosso
paciente, que no caso era depressivo e, eu percebi uma extrema necessidade de atencdo da
parte dele. A professora nos ensinou dar essa atencdo, o que na maioria das vezes ndo
acontece.”

Nestas respostas, é possivel perceber que os alunos refletiram sobre o cuidado e a
atuacdo profissional, sobre a necessidade de extrapolar o enfoque fisico, biomédico, quando

AELl diz: “...o profissional da saiide deve interagir com o paciente como um todo (psiquico-
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fisico).” Entretanto podemos notar que a no¢do de “todo” do aluno ainda € muito limitada,
ele apenas adicionou o aspecto psiquico ao fisico e ndo considerou todas as outras dimensdes
da integralidade humana. No discurso de AE19 também aparece esta preocupag@o prioritdria
com o aspecto psiquico, além do fisico, na frase: “Com certeza, eu me preocupei mais com a
situacdo psicologica do nosso paciente”.

Por outro lado, é importante a compreensiao do aluno AE19 “percebi uma extrema
necessidade de atengdo (...) A professora nos ensinou dar essa atengdo...” sobre o imperativo
da atencdo ao outro, do respeito a sua subjetividade, opinido esta, que é compartilhada por
AF7 “Sim. Na maioria das vezes os profissionais atendem de um jeito mais “mecdnico”, ndo
perguntam o que o paciente tem, qual o seu nome, a sua idade. Na disciplina de Genética,
aprendemos que ndo basta so fazer o trabalho técnico do profissional, é preciso se interessar
pela vida do paciente para descobrir possiveis causas da doenga e formas de melhorar a vida
daquele paciente.”

A resposta de AE7 demonstra que, embora tenha havido durante todo o processo de
pesquisa-acdo a preocupagdo com a qualificagdo técnica, com a aprendizagem dos contetdos,
também houve a preocupag@o com a aprendizagem de valores humanitarios e com o interesse
pela melhoria de vida das pessoas, assim como, apregoam Aratdjo, Miranda e Brasil (2007, p.
27) quando dizem que a “formacdo de um profissional de saide ndo se esgota no mero
aprendizado de competéncias e habilidades de ordem técnica, mas inclui também o manejo de
situacdes de ordem intersubjetiva, em que assume importancia todo um conjunto de valores
éticos e morais.”

Compreendemos pela afirmagdo deste aluno, que a prética educativa, conseguiu no
que Delors (1999, p. 90) chama de uma “concepgdo ampliada de educacio, ultrapassar a visdao
puramente instrumental”, sem negligenciar o aprendizado de conteidos importantes e,
considerar a educacdo em toda a sua plenitude, levando os alunos a formular juizos de valor e
preocupar-se com a melhoria da qualidade de vida dos seres humanos.

Outro aspecto humanista da pritica pedagdgica desenvolvida, que estd explicito na
contribuicdo de AF8 “Com certeza, nos aprendemos a lidar com as pessoas, abordando
assuntos desagraddveis de uma forma natural, a professora nos ensinou a ser acima de tudo

>

amiga das familias.” é a humanizacdo das relacdes inter-pessoais, em que o individuo é
capaz, de acordo com Cardoso (1995, p.87) “de viver em interagdo valorativa com o outro”.
Concernente as relacdo inter-pessoais Moraes (2000, p. 226) ressalta que:

A conjuntura atual da sociedade requer uma consciéncia espiritual, relacional, aberta, para tanto, a
educagdo precisa promover a convivéncia harmdnica e enriquecedora entre os individuos, para a
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diversidade dos outros, para a percep¢do de que somos diferentes e que cada um tem direito de ser
diferente, para o respeito e a compreensao do outro.

Segundo Correia (2006a, p. 130) “o instrumento mais importante e continuamente
utilizado em todas as situacdes praticas de enfermagem ¢ a relac@o inter-pessoal,” assim, é
preciso que os docentes universitdrios incentivem a reflexdo dos alunos sobre a inter-relacao
enfermeiro-paciente e a constru¢do de um conjunto de conhecimentos que permitam a eles o
desenvolvimento de relagdes harmoniosas com o paciente para que possam ajudd-lo da
melhor forma possivel.

Neste sentido, a resposta de AF8 evidenciou a preocupacdo com o desenvolvimento
de relagdes boas entre profissional/paciente/familia, de forma a conseguir promover a adesdo
dos pacientes aos tratamentos e ao acompanhamento dos profissionais de sadde. Pois, se
houver uma boa relag@o entre o profissional de saide e o paciente e seus familiares, a chance
de a equipe multiprofissional conseguir acompanhar adequadamente o paciente aumenta
muito, o que reflete positivamente na promog¢do da satde. Mas, além do aspecto profissional
enfocado, a resposta deste aluno retrata que a pritica educativa realizada possibilitou a
aquisicdo de conhecimentos, que lhe permitiram comunicar, dialogar, conviver e, por
conseguinte, “lidar com as pessoas...” .

Estas habilidades de lidar com as pessoas e de conviver em sociedade, foram
desenvolvidas quando os alunos enfrentaram as situacdes problema propostas na disciplina de
genética, como relata AF10 “Sim, nos colocou diante de situacdes e pacientes, que quando
formados teremos que enfrentar. Devido a essa abordagem a gente acabou se apegando aos
pacientes, despertando um lado mais humano, mesmo na hora de ser profissional.”.

O aluno AF10 declara que a abordagem utilizada na pesquisa-acio possibilitou uma
visdo mais humanizada do paciente, uma vez que “nos colocou diante de situagcoes e
pacientes, que quando formados teremos que enfrentar.” esta visdo do aluno, reflete a
concepcdo de Freire de que uma educagdo problematizadora, humanista, desvela a realidade
que desumaniza e exige uma posi¢do permanentemente reflexiva do educando. Pois, diante de
cada situacdo problemdtica com que o aluno se depara, sua consciéncia vai se tornando
critica, afastando assim, qualquer possibilidade de manipulacdo do educando, encarado como
ser de opcdes, cujas decisdes devem estar ancoradas, em si proprio, em suas relagdes com o
mundo e com 0s outros.

Mas a afirmacido de AF10 demonstra também, a nocao, inculcada nos alunos, de que
o profissional de sadde, “na hora de ser profissional’ deve ser objetivo e se manter distante e

frio, ndo pode se “apegar” ao paciente. Podemos deduzir deste pensamento que a
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Universidade vem direcionando o comportamento profissional dos futuros profissionais da
saide em sentido contrdrio daquele que caracteriza um cuidado humanizado, realizado com
respeito, afetividade e solidariedade. A Universidade prioriza a razdo instrumental-analitica,
que segundo Boff (2008, p.94) “exige objetividade, impde certo distanciamento da realidade a
fim de estudd-la como a um objeto para acumular experiéncias e dela assenhorear-se.” Neste
caso, os estudantes, futuros profissionais, assumem o que o autor chama de modo-de-ser
trabalho e, pela razdo, reduzem os pacientes a objetos, fragmentando a sua integralidade e
separando-os da histdria e da comunidade da qual fazem parte.

Na visdo de Boff (2008, p.97) um “grande desafio para o ser humano é combinar
trabalho com cuidado”. Desfazer o equivoco da oposi¢ao entre o modo-de-ser trabalho - pelo
qual o homem adapta o meio ao seu desejo, numa relagcdo sujeito-objeto — e 0 modo-de-ser
cuidado — no qual ndo hé relacdo de dominio sobre algo ou alguém, mas de convivéncia, de
respeito, de valoriza¢do, numa relagdo sujeito-sujeito.

Segundo o autor supracitado (2008, p.97):

O modo-de-ser trabalho e o modo-de-ser cuidado ndo se opdem, mas se compdem. Limitam-se
mutuamente e a0 mesmo tempo se complementam. Juntos constituem a integralidade da experiéncia
humana, por um lado ligada a materialidade e, por outro, a espiritualidade.

Nesta acepc¢do, cuidar de um ser humano, ou estar presente no processo de cuidado,
requer a condi¢do de estar inteiro. Os profissionais da saide ndo podem ser competentes
somente no aspecto técnico, é preciso alcancar competéncia para trabalhar com a pluralidade
e integralidade do ser humano. E para tanto, Silva apud Correia (2006a, p. 129) ressalta a

importancia da demonstragio de apego, que segundo ele:

Evidencia a sensibilidade dos seres envolvidos no cuidado, tanto para dar como para receber afeto,
sendo, portanto, um modo humano de ser, que pode ser desenvolvido através do cuidado. A
afetividade do cuidado requer solidariedade, entendida como forma de solicitude, de dedicagdo e de
compromisso de um ser para o outro.

Assim, quando AF10 diz “Devido a essa abordagem a gente acabou se apegando

»

aos pacientes, despertando um lado mais humano...” e AE9 relata “Com certeza essa
abordagem proporcionou uma formagdo mais humanizada, ...com isso as realizacdes de
satide foram muito eficazes.” estio demonstrando a sua crenga na possibilidade de uma
assisténcia humanizada tornar as acdes em saide mais eficazes, pois como afirma Boff (2008,
145) “cuidar da corporeidade viva do ser humano, implica cuidar da vida que o anima, cuidar
do conjunto das relagdes com a realidade circundante.”

Cuidar destas relacdes com a realidade, demanda ver o paciente como pessoa, que

tem histdria e faz parte de uma familia, de uma comunidade, cria a necessidade de conhecer a
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realidade de vida do paciente, como aconteceu na disciplina de genética segundo AF9 “Sim,
nos fez entender e compreender como as familias com filhos “especiais” se comportavam no
dia-a-dia e como enfrentavam tudo o que os rodeava, preconceitos, dividas, etc.”. Esta
resposta revela a preocupacio necessiria dos futuros profissionais, com o contexto em que
vive o paciente, pois o profissional de saide s6 conseguird fazer uma intervencgao eficaz, que
propicie formas inovadoras e criativas de ajudd-lo, com foco na promoc¢do de sua satde e
felicidade, se conhecer a realidade do ser cuidado.

Neste sentido, AE2 “Sim, se todos os profissionais de saiide fizessem a metade do
que eu fiz no meu trabalho de pesquisa, a qualidade de vida, progndstico e evolugdo dos

’

tratamentos e da saide seria 90-100% resolvidos dentro da familia/comunidade.” acredita
que a assisténcia aos pacientes numa visdo humanista e holistica resolveria os problemas de
saide da maioria da populacio.

Percebemos na fala de AE2, assim como na de AE12 “Sim, uma formacdo
humanizada e, que é possivel mudar o atendimento aos pacientes, vendo seu estado fisico e
mental, tratando-o com atengdo, carinho e preocupagcdo numa visdo holistica do paciente.” e
de AE4 “Sim, a professora focava muito, sempre a preocupagcdo com a melhoria da
qualidade de vida do paciente. E isso, vou levar para sempre, ter o cuidado total com o

>

paciente.” a crenga de que se a saide for encarada sob a perspectiva de um equilibrio
dinamico de todos os fatores que compdem a vida humana, inclusive a doenca e, o cuidado ou
a cura forem percebidos como um processo global, envolvendo a totalidade do ser humano e
ndo apenas a parte enferma, os problemas de saide poderiam ser solucionados mais
facilmente.

Nestas respostas € possivel perceber que a metodologia proposta para a disciplina de
genética realmente foi conduzida numa visdo holistica, e que a nocdo de cuidado dos alunos
foi ampliada com o desenvolvimento da pesquisa, pois estes alunos j4 se referem ao “cuidado
total do paciente” e ao  “tratamento com ateng¢do, carinho e preocupagdo”. Essas
declaragdes dos alunos permitem analisar a mudanga de foco na atencdo em satide, pois,
embora os problemas fisicos de satide ndo tenham sido de forma alguma desconsiderados,
passaram a ser entendidos como parte da concretude da vida, os pacientes comecaram a ser
vistos em sua totalidade e, o cuidado adquiriu, significados maiores e mais humanizados e,
passou a ocupar uma posi¢do central nas agdes em sadde.

Para Boff (2008, p.102) “dar centralidade ao cuidado ndo significa deixar de

trabalhar e de intervir no mundo. Significa renunciar a vontade de poder que reduz tudo a
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objetos, desconectados da subjetividade humana.” Para o autor (2008, p.140) cuidar do outro
exige:

Inventar relagdes que propiciem a manifestacdo das diferencas, ndo mais entendidas como
desigualdades, mas como riqueza da tnica e complexa substincia humana. Essa convergéncia na
diversidade cria espaco para uma experiéncia mais global e integrada de nossa prépria humanidade,
uma maneira mais cuidada de ser.

Para esta experiéncia global de nossa prépria humanidade, da qual fala Boff (2008) é
necessaria a humanizacio das relagdes intra e inter-pessoal, além, de um respeito profundo
pela dignidade da vida, como relata AE5 “Na disciplina de Genética buscou-se colocar em
prdtica a enfermagem humanizada, acompanhando e tratando o paciente como uma “pessoa
de fato”, mostrando-nos e ao paciente que ele é sim uma pessoa de valor, que merece
respeito e deve ser tratado com dignidade.”

Nesta resposta € possivel detectar a coeréncia entre o dizer e o fazer na prética
pedagégica. Pois, embora a humanizacdo seja de fundamental importincia para os
profissionais da sadde, cujo foco de atencdo é cuidar de seres humanos, o cuidado
humanizado, na maioria das vezes ndo transpde o discurso desses profissionais, como ressalta
Waldow (2001, p.14), que na maioria das institui¢des de ensino e de saide “o cuidado é
desenvolvido de forma mecéanica, orientado por tarefas, seguindo normas e prescri¢des (...) e
o contato é cada vez menos freqiiente, por vezes frio e, mesmo, grosseiro.” No entanto, o
aluno AES deixa claro, que tinhamos como objetivo “colocar em prdtica a enfermagem
humanizada”, ou seja, ndo se tratava apenas de discutir sobre humanizac¢do ou de provar a
necessidade de humanizar o cuidado, mas de realmente transformar as praticas de satide.

Embora a prética educativa nfo possa sozinha transformar as acdes em sadde e, sem
a colaboracdo de outros ambitos sociais provavelmente possa mudar muito pouco, de acordo
com Imbernén e outros (2000, p. 203) as instituicdes de ensino sdo adequadas para o inicio
deste tipo de mudanca, porque é precisamente onde se manifesta de modo mais direto, a crise
do sistema de valores e crencas, que sustentam as pessoas em sua vida social e pessoal. Neste
sentido, a pritica pedagdgica permitiu aos alunos a formagdo de uma concepcio de cuidado
humano, conforme a perspectiva de Silva apud Correia (2006a, p.128) que coloca o cuidado
humano necessariamente como “uma instancia de conscientizagdo e transformacao individual
e coletiva, um caminho para a liberdade, para o avango emancipador.” e, que também vai de
encontro ao ponto de vista de Waldow (2001,p.14), de que o cuidado “consiste no respeito a
dignidade humana, na sensibilidade para com o sofrimento, na ajuda para superd-lo, para

enfrentd-lo ou para aceitar o inevitdvel”.
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Assim, quando o aluno AE11 diz “Quando o assunto proposto em sala de aula sai
das pdginas do livro e se coloca em sua frente na forma de um paciente, o método utilizado, a
forma de analisar as deficiéncias, as relacdoes com a familia e a sociedade sdo vistas com
olhos mais humanos, tentando sanar os problemas e ajudar o paciente e toda a sua familia.
Tratou-se o ser humano e ndo a doenca.” expde em sintese a visdo destes dois autores, pois,
ele entende que precisa “enxergar com olhos mais humanos”, ou seja, ter maior sensibilidade
e respeito pelo sofrimento e pela realidade do paciente e, compreende ainda, que o objetivo é
a intervencdo ou inter-acdo para “sanar os problemas e ajudar o paciente e toda a sua
familia”.

No trecho “Tratou-se o ser humano e ndo a doenga.”, percebemos que AE11 possui
uma visdo holistica do cuidado humano, em que o foco de atencdo € o ser humano, a pessoa
com toda a sua pluralidade de dimensdes e ndo somente a sua parte enferma, nocao esta que é
compartilhada por AE13 e se explicita na frase: “tratando a pessoa como ser humano mesmo,
um paciente e ndo como um caso, uma doenga.”

Na resposta integral de AE13 “Com certeza, pois assim nés conhecemos melhor o
paciente, podendo interagir com ele, ajudando na prevengcdo também, e tratando a pessoa
como ser humano mesmo, um paciente e ndo como um caso, uma doenca.” o aluno deixa
claro, que a abordagem utilizada, foi capaz de mudar a visdo dos futuros profissionais de
saide sobre o paciente, de fazé-los compreender, que estdo cuidando de seres humanos e ndo
de nimeros no prontudrio ou casos interessantes.

E possivel perceber, ainda, na declaragio de AE13 “assim nés conhecemos melhor o
paciente, podendo interagir com ele, ajudando na prevencdo também”, que o aluno também
se preocupa em conhecer melhor o paciente e interagir com ele, com a intengdo de promover a
prevencdo em saude, ou seja, de conscientizar o paciente e sua familia a respeito da
importancia de cuidar do que Boff (2008, p.145) chama de “relacdes com a realidade
circundante. Relacdes estas que passam pela higiene, pela alimentagdo, pelo ar que
respiramos,” enfim, pela forma como nos comportamos diante da nossa corporeidade viva e
da nossa prépria vida.

Na opinido de AF18 “No nosso sistema de saiide, no geral, seria necessdria, uma
abordagem como a utilizada pela disciplina, que nos proporcionou uma formacdo mais
humanizada, com o foco no bem-estar do paciente.” percebemos que o aluno atribui a
abordagem utilizada a percep¢do da promog¢ao do bem-estar, como enfoque da assisténcia em

saude.
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Este aluno considera, ainda, a abordagem utilizada na disciplina de genética - na qual
assumimos uma nova visdo de mundo, que se reflete no olhar sobre o paciente € no modo
como se entende o seu sofrimento, na investigacdo de suas relacdes com a realidade que o
rodeia e, na busca de novas solugdes para os problemas que os afetam — eficaz para promover
acoes humanizadas e humanizadoras dentro do préprio sistema tnico de satide (SUS).

Podemos inferir, pela declaragdo da maioria dos alunos, que conseguimos realizar
uma pratica pedagdgica, na qual as acdes em saide foram promovidas num enfoque
humanizador e em conformidade com o principio de integralidade do SUS, que de acordo
com Aratjo, Miranda e Brasil (2007, p.22-23) reflete-se em atributos das praticas de saude,

como:

Atencao focada no individuo, na familia e na comunidade, ndo em um recorte de a¢des ou doencas;
visdo integral do ser humano, que ndo deve ser enfocado como um conjunto de partes (coragdo,
figado, pulmdes etc.); valorizagdo dos aspectos cotidianos da vida do paciente, ao invés de se
centrarem as praticas apenas na doenca; compreensdo da inser¢do de cada individuo num dado
contexto familiar, social, cultural etc.; conexdo com uma base de valores relacionada com um ideal de
uma sociedade mais justa e soliddria; reconhecimento da importancia do didlogo, permitindo que as
diversas vozes dos atores envolvidos se facam ouvir; praticas intersubjetivas - profissionais de satde
relacionando-se com sujeitos, ndo com objetos.

Mas percebemos também, que embora tenhamos conseguido despertar nos alunos a
valorizacdo da humanizagdo da consciéncia interior, do agir de acordo com os valores éticos e
morais, do respeito ao outro e as diferengas, da humanizacao das relagdes intersubjetivas e, da
visdo de si e do outro, como sujeitos autbnomos, que fazem parte do todo, ndo conseguimos
como esperdvamos despertar totalmente a sensacdo de comunhdo com os outros seres, a
Terra, enfim, com a totalidade.

Ao analisar a experiéncia vivida e as declara¢des dos alunos, conscientizamo-nos de
que a pratica pedagdgica alcancou o que podemos chamar de humanizagdo parcial, pois os
alunos desenvolveram a nocdo de que o bem-estar do ser humano e a harmonia entre as
relagdes humanas, sdo mais importantes do que o apelo disfuncional do mercado competitivo
global, pela soberania do progresso econdmico, porém, deixamos a desejar, quando ndo
promovemos a visdo dos estudantes de que o mais importante é o bem-estar da Terra e o bem-
estar do ser humano no seio da comunidade terrestre, uma vez que a Terra é o todo do qual
fazemos parte e do qual somos inseparaveis.

E preciso que fique claro, no entanto, que na medida em que a prética educativa
promoveu a visdo da necessdria realizagdo do ser humano enquanto tal, e ndo enquanto meio
de produgdo, estd um passo a frente da vis@o tradicional, em que o homem estd no mundo a
servico do progresso econdmico, embora este foco no bem-estar humano, ainda configure

7z

uma visdo demasiadamente antropocentrista, uma vez que, o homem é somente mais uma
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espécie dentre milhdes que habitam o planeta e, como nos lembra O’ Sullivan (2004, p.23) “¢

impossivel haver seres humanos sadios num planeta doente”.

4.5.6 Apreciacdo final da abordagem utilizada na prética educativa.

Na realidade social de nosso tempo, que sofre profundas transformacdes muito
rapidamente, talvez a educacdo seja o campo em que se tem produzido menos modificac¢des.
As institui¢des de ensino superior, de uma forma geral parecem nao estar acompanhando estas
transformagdes, pois algumas limitam-se somente em transmitir conhecimentos prontos,
outras buscam prover a sociedade de recursos humanos qualificados para o mercado de
trabalho, outras ainda, produzem novos conhecimentos em consonancia com as demandas e
exigéncias do mercado e, sdo poucas, as que se empenham em gerar conhecimentos
destinados ao desenvolvimento social.

Nao que a transmissdo do saber nio seja uma importante funcdo da Universidade,
pois como diz Saviani (1984, p.51) “sem o dominio do conhecido, ndo € possivel incursionar
no desconhecido, (...) ninguém chega a ser pesquisador e produzir conhecimentos se ndo
domina os conhecimentos j4 existentes na drea em que se propde a ser investigador”. Porém a
transmissdo do saber nao pode se tornar a Unica atividade da Universidade e nem reduzir-se a
transferéncia de conhecimentos técnico-cientificos. A transmissdo de conhecimentos na
Universidade deve dar-se na perspectiva de que o saber precisa sujeitar-se a critica e a
criatividade, para que se possa produzir e socializar uma cultura solidamente embasada.

Da mesma forma, que a mera transferéncia de saberes, € insuficiente também, o
simples treinamento profissional. A Universidade tem sido procurada nos tultimos tempos
como instituicdo expedidora de diplomas, uma vez que a procura pelos cursos universitirios
se baseia na elevacdo do prestigio social, ou ainda, na possibilidade de obtencdo de um
trabalho melhor remunerado. Acontece que, quando a busca por titulagdo ndao ¢ acompanhada
pela busca do conhecimento, a prépria expectativa de encontrar empregos na drea de
formac@o é frustrada e, se reflete na enorme quantidade de especialistas que ndo atuam nas
fungdes para as quais foram treinados no ensino superior.

E, é preciso dizer, que nesta perspectiva, de superior o ensino ndo tem nada, pois,
constituindo-se como local de treinamento profissional a Universidade limita-se a formar

técnicos a-criticos e, acaba abstendo-se de sua funcdo transcendental, que é a geracdo de
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novos conhecimentos, os quais devem estar sempre vinculados a um projeto préprio de
sociedade e ndo somente as demandas do mercado capitalista.

O compromisso da Universidade é sempre com o saber inédito, que deve estar
comprometido com a sociedade almejada. Mesmo porque, como ressalva Buarque (1994,
218) nas sociedades em transi¢do, como a atual sociedade brasileira, “o governo € incapaz de
definir claramente as prioridades da maioria da populacao, e o mercado, comprometido com a
elite consumidora, ndo permite que a Universidade oriente seus compromissos para a
sociedade futura, desejada”.

Assim, ao analisarmos os paradigmas sécio-econdomicos e educacionais, as radicais
transformagdes que tem caracterizado a sociedade nos tdltimos tempos e, ainda, as timidas
mudancas que ocorreram concomitantemente no campo da educagdo, percebemos a
necessidade de transformar as praticas educativas. Realizamos entdo uma pratica pedagégica
transformadora, que abriu espaco para o didlogo da universidade com o seu entorno, para a
investigagdo transdisciplinar, para a integragdo de conhecimentos cientificos e humanisticos,
para a busca de solugdes concretas e eficazes para os problemas existentes e para a formacao
dos individuos, enquanto cidaddos e profissionais, em consondncia com as demandas da
sociedade que queremos.

Diante de todas estas finalidades estabelecidas para nossa pratica educativa, pedimos
aos alunos que fizessem uma avaliacdo final desta pritica, para que pudéssemos sintetizar
aquilo que eles consideraram de maior relevancia para a sua formagdo em todo o trabalho
realizado. Para tanto colocamos o seguinte questionamento: Em termos finais, na sua
avaliacdo, o que a abordagem utilizada na disciplina de genética realmente oportunizou
para a sua formacao?

Neste sentido alguns alunos relataram a diversidade de formas de aprendizagem
suscitadas pela metodologia utilizada, como é possivel perceber nas assertivas abaixo:

AF11 “Nos proporcionou muitas maneiras de aprendizagem. Enfim, foi 6timo.”

AF2 “A abordagem de ensino proposta nos trouxe muitas oportunidades de
aprendizagem”

AF16 “Foi possibilitada a nés uma grande variedade de formas de aprendizado.”

Estas declaracdes revelam a importancia de que o professor diversifique os recursos
pedagégicos e varie as tarefas e cendrios de aprendizagem, pois, desta forma € mais fécil de

despertar a atencdo e a motivacdo dos alunos e, desencadear a aprendizagem significativa.

Quando diversificamos as estratégias de ensinagem de um mesmo conteido, os alunos
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conseguem estabelecer mais facilmente conexdes com outras aprendizagens, recuperar
prontamente o que foi aprendido e, transpor para contextos e situagcdes diferentes.

Além da importancia conferida por Pozo (2002, p. 271) para a “multiplicacdo e
diversificagdo das estratégias e contextos de aprendizagem para possibilitar a multiplicagdo
das vias de recuperacdo do que foi aprendido”, o autor, considera imprescindivel, que o
ensino de determinado conteido esteja relacionado as situagdes futuras em que o aprendiz
precisard recuperar o aprendido, aos contextos instrucional ou cotidiano, nos quais este
conhecimento € til e, pelos quais se justifica a sua aprendizagem, para que entdo, perante a
semelhanca do contexto de aprendizagem e do contexto de recuperacdo, os aprendizes
consigam transferir o aprendido.

Assim, para que a prética educativa consiga promover aprendizagem significativa é
preciso que ela incorpore a realidade e o universo social e cultural como fonte de
conhecimento e matriz geradora do saber. Neste sentido AF2 coloca que “A abordagem de
ensino utilizada nos trouxe muitas oportunidades de aprendizagem,... de como tratar de
problemas cotidianos.” revelando que a pratica educativa promoveu a unido entre teoria e
pratica e a constru¢do de conhecimentos, por meio de tarefas de aprendizagem, cujo foco era
o enfrentamento de problemas reais e complexos, que promoveram de modo progressivo o
surgimento de alternativas conflitantes e a superacdo dos conflitos mediante aprendizagens
colaborativas, as quais por sua vez, despertaram maior motiva¢do para aprender e melhoraram
a aprendizagem social dos alunos, exigindo o respeito as opinides dos outros no momento de
tomar de decisdes e propor solucdes aos problemas levantados.

Desta forma, os alunos AF10 “Além de aprender o conteiido aprendi como agir com

3

problemas didrios.” e AF19 “Aprendi os conteiidos, mas acima de tudo, com a pesquisa

aprendi a resolver problemas.” afirmam a importincia de desenvolver a capacidade de
resolver problemas, além de aprender conteiidos. Esta percepcdo dos académicos vai ao
encontro da visdo de Behrens (2006a, p.30) de que a metodologia da aprendizagem baseada

em problemas:

Pode atingir as exigéncias da Sociedade do Conhecimento porque tenta superar a reproducdo para
promover a produ¢do de conhecimentos e, (...) permite conviver com os sucessos, os fracassos, as
alegrias e os receios, tal como a vida profissional e pessoal apresenta no dia-a-dia.

Assim quando AF8 diz: “Aprendemos além da teoria, muitos valores... vivenciamos

3

a realidade dos pacientes e, é isso que vamos fazer na nossa profissdo.” refere-se as

N

possibilidades abertas pela metodologia utilizada no que diz respeito a aprendizagem em

contextos similares aqueles em que os conhecimentos aprendidos precisam ser recuperados,
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ou seja, a vida pessoal, social e profissional. Desta maneira a prética educativa permite que os
alunos sintam-se mais preparados para encarar as constantes mudancas, pelas quais 0 mundo
vem passando, e para as eventuais crises produzidas por estas mudangas. Assim, segundo o
relato de AES “Ao longo da pesquisa foi necessdrio que resolvéssemos ‘problemas’
inesperados.” a metodologia da aprendizagem baseada em problemas possibilitou aos alunos,
que aprendessem conteidos especificos e produzissem conhecimentos, mediante o
enfrentamento de problemas reais e abrangentes e, desta forma, permitiu que se sentissem
mais seguros neste mundo de incertezas.

Nesta metodologia, ao investigar determinado problema e buscar referenciais
tedrico-préticos, que possam subsidiar a resolu¢do da problemdtica levantada, os alunos
alternam processos de aprendizagem individual e cooperativa, dialogam com os colegas,
compartilham informagdes, formulam coletivamente propostas de intervencdo, tornam-se
mais tolerantes e respeitosos da colaboracdo de cada um dos participantes, aprendem a
administrar o trabalho em grupo e, os conflitos e conquistas dele decorrentes, como declara
AEI12 “A avaliacdo final quanto a maneira de ensino proposta foi muito boa, realmente foi
possivel aprender, adquirir conhecimento e compartilhar com o grupo. Através disso
desenvolvemos habilidades, tomamos iniciativa, entendemos a doenga e o paciente...”

E possivel perceber na afirmacio de AE12 e de AF7 “Tive que tomar atitudes, ter
responsabilidades sobre as pesquisas...” que os alunos consideraram relevante para a
aprendizagem que a metodologia utilizada tenha possibilitado aos alunos se posicionarem
como pesquisadores, que olharam o objeto de estudo de forma ampla, abrangente,
compreendendo ndo s6 a doenca, mas o paciente como um todo. Os alunos consideram
importante que tenham podido tomar iniciativas para resolver os problemas encontrados,
adquirir responsabilidades sobre as suas atitudes e sobre o sucesso ou fracasso das suas agcdes
em sauide, enfim, que tenham assumido um papel ativo e decisivo na sua prépria
aprendizagem.

E, neste sentido, a prética pedagdgica colocou os alunos em posi¢do de atores e
estrategistas, pois promoveu a investigacdo do conhecimento cientifico sobre a temdtica,
disponivel nas bibliografias e na rede informatizada; o levantamento dos problemas reais dos
pacientes acompanhados; a discussdo das possiveis causas dos problemas; o planejamento da
intervencdo, priorizando as técnicas, terapias e estratégias que consideraram mais indicadas
para cada caso; a tomada de atitudes, quando colocaram em prética as solu¢des encontradas;
e, posteriormente, a verificacdo e o debate sobre a real eficdcia das agdes realizadas e as

possiveis alternativas de melhoria.
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Para possibilitar a aprendizagem relevante de habilidades e conteiddos, a metodologia
utilizada, de acordo com as premissas de Pozo (2002, p. 272) “transformou as tarefas de
aprendizagem em problemas, diante dos quais os alunos devem tomar decisdes, planejando,
fixando metas, selecionando estratégias e avaliando resultados, ou seja, assumindo o controle
de seus proprios processos de aprendizagem”.

Segundo Behrens (2006a, p.28) a metodologia da aprendizagem baseada em

problemas, permite na drea da satde o enfoque na:

Formagdo humanizada e soliddria para lidar com problemas satide-doenga dentro de contextos mais
amplos. (...) Pois, promove a formagdo de profissionais com espirito inquiridor, com hdbitos de
aprendizagem permanente, com empatia para com os pacientes, com capacidade de articular
prevencdo e terapias e, com abertura para as demandas sociais e politicas na drea da satde.

A metodologia utilizada permite aos professores promover a producdo de
conhecimentos, que culminam efetivamente no fazer extensio, a medida em que promovem
significativa interagcdo com a comunidade do entorno da Universidade, buscando ndo sé a
exceléncia profissional, mas também, o comprometimento com a elevagdo das condi¢des de
vida a niveis mais dignos e soliddrios. E aos alunos possibilita a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades necessdrios, tanto para exercer a sua atividade especifica na sociedade, quanto
para dela participar, com compromisso nio sé consigo mesmo, mas com seus semelhantes,
com a vida e com a sociedade como um todo. Esta metodologia permite a prética educativa
manter a consondncia com as reais necessidades da sociedade, promovendo a formacgao
integral dos académicos, a sintese do profissional com o ser humano que hi nele, numa
perspectiva de resgate do compromisso com o humano, com a consciéncia ética e com a
educacdo de valores.

Com relacdo ao exposto, os alunos AF1 “Com certeza, houve muito aprendizado,
tanto de contetido como de valores éticos e morais.” e AE11 “Este tipo de proposta de ensino
consegue aumentar muito a aprendizagem ndo so da matéria especifica, mas também de
competéncias utilizadas na vida profissional e pessoal.” demonstram nas suas colocagdes,
que na disciplina de genética houve o equilibrio essencial entre a formagdo de valores e a
formacao técnico-cientifica.

A opinido destes alunos € reiterada por AE4 “Eu cresci muito como pessoa e como
profissional de enfermagem, aprendi muito com o meu paciente e com a professora... Valeu a

>

pena realizar este trabalho.” e AES “Esta matéria beneficiou tanto nossa vida pessoal e
académica como nossa vida profissional.”, que ressaltam o fato de que a prética educativa
voltou-se para a formagdo humana e o aperfeicoamento da prética social, oportunizando a

solidificacdo da estreita relacdo entre profissionalismo e respeito ao ser humano e aos seus
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direitos, com foco na constru¢do de conhecimentos que permitam a edificacdo de uma
sociedade mais justa e igualitdria.

Na resposta de AE12 “Aprendemos valores éticos em um processo de educagcdo que
deveria ser adotado nas outras disciplinas.” podemos inferir a crenca de que o processo
educacional, que conjugou liberdade com exigéncia, autonomia com responsabilidade e,
permitiu a conscientiza¢do dos individuos sobre o ‘dever ser’, possibilitou a aprendizagem e
constru¢do de valores durante o processo de acdo e reflexdo. Neste sentido, a aluna AF13
“Foi dtima essa iniciativa da professora em inovar a metodologia, pois aprendi muito com
isso, aprendi a dar valor as minimas coisas e agradecer sempre a Deus por eu ter nascido

’

perfeita.” revela implicitamente que a metodologia adotada levou a construgdo de uma
concepcao ética de maior valorizacao da vida.

Frente ao trabalho com pacientes portadores de sindromes genéticas os alunos
passaram a atribuir maior valor as suas caracteristicas pessoais, habilidades e possibilidades,
reconhecendo-se como sujeitos “perfeitos”, motivo pelo qual sdo gratos. Esta consciéncia de
sua condi¢cdo “perfeita”, € importante na medida em que, desperta a sua responsabilidade de
contribuir para a transformacao das acdes em saide e da sociedade como um todo.

Embora a maioria dos alunos tenha citado a aprendizagem de valores, como
contribui¢do relevante da abordagem utilizada, para a sua formacdo, podemos perceber na
declaracdo de AF11 “Foi muito bom, além de aprender bem o conteiido aplicado, nés
aprendemos também a ter ética profissional.” que o aluno conferiu um enfoque mais limitado
a ética, ressaltando somente a ética no campo profissional, em detrimento da formacdo ética
da universalidade da natureza humana. E impossivel aprender somente ética profissional, uma
vez que, no processo de constituicdo do sujeito ético, ndo podem estar ausentes as dimensdes
social, politica e comunitaria da existéncia humana.

Assim, a prética educativa ndo descuidou do descobrimento e promog¢do dos grandes
valores éticos de liberdade, respeito a dignidade do homem, co-responsabilidade social e
solidariedade coletiva, sem os quais o paradigma sdécio-econdmico atual permanecerd
privando o homem de seus direitos, ameagando a vida humana e a sobrevivéncia coletiva.
Nesta perspectiva, a pratica educativa realizada chamou para si a responsabilidade sobre a
formacdo humana, buscando o necessdrio redimensionamento moral e ético das aspiracdes
individuais e coletivas, com foco na edificacdo da justica social.

Entdo, quando o aluno AE8 diz “Aprendemos vdrias licées valiosas para a vida

inteira, além do que aprendemos sobre o contetido em si.” ele revela implicitamente o cardter
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plural da prética educativa, que se preocupou em seguir as orientagdes de Delors (1999, p.90)

de que o ensino estruturado deve focar com igual atencao:

Cada um dos “quatro pilares do conhecimento”, que se constituem de quatro aprendizagens

fundamentais para cada individuo ao longo da vida: o aprender a conhecer, isto é adquirir
instrumentos de compreensdo; o aprender a fazer, que capacita o individuo para agir sobre o meio
envolvente; o aprender a viver juntos, que permite a participagdo e a cooperagdo com 0S outros em
todas as atividades humanas; finalmente o aprender a ser, que integra as trés aprendizagens
precedentes e enfoca o desenvolvimento integral do individuo, da sua autonomia, do seu
discernimento e da sua responsabilidade pessoal e social.

Retomando a declaracdo de AE8“Aprendemos vdrias licoes valiosas para a vida
inteira, além do que aprendemos sobre o conteiido em si.” € possivel perceber, também, que
o aluno considera as outras aprendizagens, além do contetddo, as realmente importantes para
toda a vida. Este posicionamento reflete a crenca de que diante das freqiientes mudancas da
realidade, preparar os alunos para viver com as incertezas do mundo estd muito além, de
simplesmente ensinar conteiddos, que poderao tornar-se obsoletos muito rapidamente.

Desta maneira, torna-se importante que o saber e o fazer pedagégico da Universidade
ensine a aprender; ajude os individuos a pensar e desenvolver discernimento; promova a
educacdo de valores e a criacdo de uma consciéncia ética de comunidade, de respeito, de
participagdo e de responsabilidade; estimule a busca continua por maiores e melhores
conhecimentos e; crie possibilidades para a geracdo de novos conhecimentos. E com relacdo a
estes aspectos o aluno AF15 “A professora Débora foi extremamente competente no decorrer
da disciplina, pois o aprendizado foi completo em tudo, tanto em contetido quanto em prdtica,
pois, nos proporcionou capacidade para continuar o estudo deste caso e, até mesmo, para
iniciar outras pesquisas.” afirma a relevancia da pratica educativa vivenciada.

A declaracio de AF15 demonstra que o processo de pesquisa-acdo, realmente
promoveu o encontro entre teoria e pratica, conferindo significatividade aos conteddos
ensinados e, ainda, buscou a emancipacdo dos individuos, no que concerne ao
desenvolvimento da criticidade, da autonomia e da capacidade de aprender a aprender, pois na
realidade mutacional de nosso tempo, a real emancipa¢do segundo Cunha (2004, p.529)
“exige conhecimentos académicos e competéncias técnicas e sociais, que configurem um
saber fazer, que extrapole os processos de reprodugdo”.

Quando o aluno AFI15 diz “..0 aprendizado foi completo em tudo, tanto em
conteiido quanto em prdtica, pois, nos proporcionou capacidade para continuar o estudo

>

deste caso e, até mesmo, para iniciar outras pesquisas.” ele se refere ao fato de que a

metodologia utilizada admitiu a pesquisa como principio formativo, promovendo, por meio
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do didlogo continuo entre teoria e pratica, aprendizagens significativas e a construcdo de
conhecimentos e subjetividades, numa caminhada rumo a emancipacao.

Esta caminhada, na prdtica educativa realizada, comecou com a aprendizagem
construtiva em sala de aula, onde as aulas tedricas exploratérias, permitiram aos alunos
agregar informacdes novas e relevantes para a continuidade do processo educativo aos seus
conhecimentos prévios, para entdo, partirem para novas situacdes de aprendizagem, que
envolveram pesquisa e extensdo, como destaca AF4 “Com a extensdo dos trabalhos
realizados, que comecaram em sala de aula, tivemos um aprendizado melhor do conteiido e
nos ajudou a trabalhar em equipe e a nos relacionarmos melhor com as pessoas,
principalmente, as que precisam de ajuda.”.

A opinido de AF4 de que a “extensdo dos trabalhos realizados”, ou seja, as
atividades de pesquisa e intervencdo na realidade estudada permitiram a aprendizagem
significativa dos conteddos curriculares e o desenvolvimento de habilidades de relacdo
interpessoal, vai de encontro a visdo de Moraes (2000) de que a educacdo por meio de
metodologias, que reforcam o envolvimento dos académicos com o contexto social da
comunidade, permite uma vivéncia enriquecedora entre os individuos e o desenvolvimento de
uma consciéncia relacional, pluralista, sist€mica, mais aberta a inovagdo e mais tolerante com
as diferencas.

Nesta perspectiva, a pesquisa e a extensdo assumem papel relevante, na identificacao
do que deve ser pesquisado e com que finalidades estes novos conhecimentos sdo buscados,
além ¢ claro, de constituirem-se como vias fundamentais para a criagdo de conhecimentos
possibilitadores da transformacgdo social. Demo (2001, p.213) defende a importancia da
pesquisa como principio educativo, uma vez que a pesquisa serve de base para a educacio
ancorada no manejo e producdo de conhecimentos e, faz parte de todo processo
emancipatoério, porque fundamenta a postura critica e criativa diante da realidade e, leva a
intervir nela com base no conhecimento renovado e renovador.

Na metodologia utilizada a pesquisa foi assumida como um processo de
investigacdo, com origem na prética social e profissional dos individuos, que permite o
didlogo constante entre teoria e pratica e, que busca no campo conceitual e tedrico, subsidios
para a compreensdo da complexidade do real, ampliando os entendimentos, numa reflexio
constante sobre a prética, como coloca o aluno AE7 “Nos proporcionou novos pensamentos,
nos fez refletir sobre algumas situagoes, foi tudo otimo, bem proveitoso, gostaria que fosse

sempre assim.”
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Assim, ao tomar como base o conhecimento da realidade social e ter promovido a
produgdo de conhecimentos importantes para a modificacdo de modelos culturais e sociais,
que influenciam a acio em sadde e as relacdes intra e inter-pessoais dos futuros profissionais,
a pratica educativa adotou um enfoque plural, objetivando o pensar e o agir soliddrios, como
revela o aluno AE9 “Aprendemos em grupo a rever conceitos, na vida as vezes esquecemos
que lidamos com as pessoas em momentos de sofrimento.”

Pela contribuicio de AE9 é possivel perceber que foram feitas intimeras reflexdes
sobre o cuidado humanizado como foco ideal da atencdo na area da satide, lembrando aos
alunos, futuros profissionais, que justamente pela prevaléncia do paradigma biomédico na
drea da saude, os individuos, geralmente, procuram estas institui¢des, quando apresentam
algum tipo de doenga, entendida aqui, como auséncia de bem-estar. Assim, os sujeitos com
que os profissionais da satde se deparam ao realizar suas atividades profissionais, sdo pessoas
fragilizadas, que estdo sofrendo e precisando de ajuda, de cuidado.

No trecho da fala de AE9 “Aprendemos em grupo a rever conceitos...” € possivel
perceber que o grupo de aprendizes foi levado a refletir e discutir coletivamente sobre as
representagdes sociais do paciente e do profissional de satde, sobre as concepgdes do
processo saidde-doenca-cuidado dos diferentes paradigmas e, principalmente, o grupo foi
levado a debater as relacdes de cuidado congruentes com os grandes valores subjetivos, como
a ética e a responsabilidade e, sintetizar algumas formas de cuidado humano, que almejamos
para as agdes em satde e a sociedade como um todo.

Estas reflexdes foram imprescindiveis para que os alunos desenvolvessem seus
préprios quadros de valor, trabalhando tanto seus aspectos subjetivos quando os
intersubjetivos, para que entdo, a partir da criacdo de novas possibilidades de relacionamento
fraterno e soliddrio, se percebessem preparados para o trabalho, que decidiram realizar com os
pacientes, como relata AF2 “A abordagem de ensino utilizada nos deu oportunidades de
aprender como agir com determinado paciente, nos trazendo mais habilidades e
responsabilidades sobre esta questdo...”. E possivel perceber, no entanto, que o processo de
formacdo, baseado na liberdade de espirito e centrado na abertura a totalidade do saber
humano e no humanismo integral, levou os educandos a sentirem-se mais aptos a
estabelecerem relacdes com os pacientes, mas também, mais responsdveis pelas relagdes
profissional/paciente estabelecidas e pelo bem-estar dos pacientes.

A nocgdo de AF2 “A abordagem de ensino utilizada nos deu oportunidades de

’»

aprender como agir com determinado paciente...” de que um aspecto relevante da

metodologia utilizada tenha sido a oportunidade da aprendizagem social, foi corroborada pela
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maioria dos estudantes, dentre eles AF5 “A abordagem estd nos ajudando a trabalhar em
equipe, a tratarmos melhor as pessoas que nos cercam...” que apresenta em sua fala a noc¢do
de que o processo realizado é um processo de vir a ser, pois embora tenha avaliado
oficialmente a prética educativa na etapa final do processo de pesquisa-a¢do no término do
semestre, este aluno repele a condi¢do de término, quando afirma: “A abordagem estd nos

113

ajudando”. Além disso, o aluno ressalta no trecho “...qjudando a trabalhar em equipe, a

’

tratarmos melhor as pessoas...” a aprendizagem de conhecimentos procedimentais e
atitudinais, principalmente, o auxilio no sentido da otimizac¢do e harmonizagdo das relagdes
inter-pessoais.

No que se refere a aprendizagem de conteiddos procedimentais, grande parte dos
alunos consideram relevante aprender a trabalhar em equipe, como relatam AE10 “Houve um
grande trabalho em equipe.” e AFT “Aprendi muito sobre o trabalho de equipe, que nem
sempre é do jeito de uma pessoa, mas, que é necessdrio entrar em um consenso.”

E possivel deduzir que os estudantes de Farmécia e Enfermagem valorizam o
trabalho em equipe, primeiramente pelo fato de que ele é uma realidade da atuacdo
profissional na drea de saide e, em segundo lugar porque vem sendo cada vez mais estimado
pelo paradigma s6cio-econdmico atual, em decorréncia da nocao de que a cooperacdo dentro
das organizacdes possibilita maior produtividade do que a concorréncia entre funciondrios,
que acaba gerando um clima de desconforto e prejudicando a producdo. Outro motivo, pelo
qual os alunos possam valorizar, o trabalho em equipe € as possibilidades que esta atividade
gera para o desenvolvimento das boas relacdes inter-pessoais, como colocado por AF7 “nem
sempre é do jeito de uma pessoa (...) é necessdrio entrar em um consenso.”’o trabalho em
equipe permite o desenvolvimento de habilidades politicas e diplomdticas, que permitem gerir
conflitos, pois o individuo precisa suprimir o excessivo individualismo para deixar florescer
as melhores alternativas para todo o grupo.

Na prética educativa realizada os trabalhos coletivos promoveram uma melhor
compreensdo do outro, um respeito maior pelos valores, conhecimentos, sugestdes e
producdes alheias e, consequentemente, melhoraram as condi¢des de interagdo e convivéncia
do grupo, como declaram AE3 “Aprendi também a interagir com o grupo.” e AFl14
“Aprendemos a pesquisar, trabalhar em equipe, desenvolver trabalhos para que todos
tivessem entendimento.”

A criagdo de um ambiente de troca de conhecimentos e de coopera¢do entre os
aprendizes estd clara na assertiva de AF14 “..trabalhar em equipe, desenvolver trabalhos

’

para que todos tivessem entendimento.” No entanto, podemos perceber, que exatamente
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pelas diferencas existentes entre cada um dos educandos, nem todos os individuos integraram-
se da mesma forma nas atividades de aprendizagem, como explicita AE6 “Na verdade nem
tudo ¢é perfeito, eu tenho dificuldade de trabalhar em grupo, gosto de tomar frente e
desenvolver tudo sem ficar esperando ajuda. Ndo tenho muita confianga no trabalho dos
outros, preciso me corrigir e aprender a lidar melhor com meus colegas de turma.”

O aluno critica a abordagem utilizada com relacdo a valorizacdo dos esforcos
coletivos e a demanda constante do trabalho em grupo, referindo dificuldades particulares de
atuar coletivamente e de se relacionar com o grupo, provavelmente por ter vivenciado até o
momento praticas educativas, que permitiram o desenvolvimento de um individualismo
exacerbado, ao ponto de, o aluno confiar apenas nas suas producdes individuais, realizadas
sem “ficar esperando ajuda”. Este comportamento, “de tomar frente e desenvolver tudo sem
ficar esperando ajuda” reflete de um lado uma personalidade mais individualista, ndo
necessariamente ruim, mas contrdria as necessidades atuais de formacdo de uma sociedade
mais humana e solidaria e, de outro lado, reflete a capacidade de tomar iniciativas, a
autoconfianca e a autonomia do educando, caracteristicas importantes para o aprender a
aprender e que vao de encontro aos objetivos emancipadores da educagao.

E importante destacar, que mesmo que seja capaz de aprender com autonomia,
ninguém se educa totalmente sozinho, pois a educag@o ¢ um processo de vir a ser, que ocorre
por intermédio das relacdes estabelecidas entre os aprendizes e destes com a realidade que os
cerca. Assim, mesmo o estudante AE6 que possui maior facilidade para aprender
individualmente, em decorréncia do paradigma tradicional, que vinham orientando o seu
processo de formagdo, percebe a necessidade de melhorar o relacionamento com os colegas.

O paradigma moderno inculcou nas pessoas a no¢do de que a sociedade, como
estrutura maior, gere-se autonomamente, independente do ato isolado de cada individuo e,
assim, promoveu a competitividade e o individualismo excessivos e, impediu o
desenvolvimento da visdo de totalidade e de interdependéncia entre os individuos e a
coletividade. Esta visdo de interconexdo implica pensar coletivamente, depender de outros
seres, estabelecer parcerias e trabalhar em grupo. Deste modo, Behrens alerta para a
necessidade (2005b, p.82) “das institui¢des de ensino modificarem os processos pedagdgicos,
que ainda neste momento histérico, instigam o trabalho individual, competitivo e
mecanicista.”

Com relacdo a isso é possivel perceber na declaracdo de AE13 “Esta maneira de
aprendizado acredito que foi a melhor, tivemos que ter muito mais responsabilidade, pois

estdvamos interagindo com um paciente de verdade e ndo um boneco, tivemos que ter
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respeito, saber conversar, saber até que ponto chegar para o paciente ndo se emocionar
demais, além de que, assim, aprendemos muito mais, pois é como serd depois que sairmos da
faculdade.” que a abordagem utilizada promoveu o respeito e a preocupagdo com 0O outro,
com os seus sentimentos e emocdes; possibilitou o desenvolvimento da responsabilidade
perante o préximo e perante os proprios atos; ajudou os educandos a aprender a conviver e a
criar relacionamentos harmonicos e soliddrios.

Quando o aluno AE13 diz “...assim, aprendemos muito mais, pois é como serd

>

depois que sairmos da faculdade.” retoma a visdo ja discutida de que a aprendizagem

decorrente de interagdes com o campo social e profissional dos individuos, em situagdes
similares aquelas em que os conhecimentos aprendidos serdo necessdrios, ¢ muito mais
significativa.

Analisando a contribui¢cdo dos alunos, podemos sintetizar de forma geral que os
educandos citaram como fatores relevantes da abordagem utilizada na disciplina de genética,
a diversificacdo dos recursos pedagdgicos e das tarefas e cendrios de aprendizagem; a
incorporacdo da realidade e do universo social e cultural como fonte de conhecimento; a
interacdo com a comunidade do entorno da Universidade; o didlogo continuo entre teoria e
pratica; a admissdo da a pesquisa como principio educativo; a produg¢do de conhecimentos,
mediante o enfrentamento de problemas reais e abrangentes, a possibilidade de aprendizagem
significativa de contetidos; a promocdo da capacidade de resolver problemas, de tomar
iniciativas e de assumir responsabilidades; a assunc¢do dos alunos como investigadores,
agentes de sua propria aprendizagem; a realizacdo freqiiente de reflexdes e debates, que
permitiram a revisdo individual e coletiva de conceitos; a fusdo do profissional com o ser
humano; a formagdo integral dos académicos; o resgate do compromisso com o humano; o
desenvolvimento da consciéncia ética e a formac¢do de um quadro préprio de valores; maior
valorizagdo da vida; a potenciacdo das habilidades de relagdo inter-pessoal e das
aprendizagens sociais; a promocdo do trabalho em equipe e da cooperagdo entre 0s
aprendizes; o cardter plural da pritica educativa; o desenvolvimento da autonomia e da
capacidade de aprender a aprender; a possibilidade de aprendizagem de conhecimentos
realmente importantes para toda a vida e; finalmente, a promocdo da aprendizagem em
contextos similares aqueles em que os conhecimentos aprendidos precisardo ser recuperados,
ou seja, a vida pessoal, social e profissional.

Pelas contribui¢gdes dos alunos podemos perceber que a pratica pedagdgica
desenvolvida a partir da metodologia da aprendizagem baseada em problemas possibilitou a

producgdo de conhecimentos significativos e o desenvolvimento de habilidades e competéncias
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importantes ndo sO para a atuacdo profissional, mas também para a vida pessoal dos alunos e
para a convivéncia em sociedade.

Com certeza a vivéncia de processos educacionais fundamentados na abordagem
progressista, na educacdo holistica e no ensino com pesquisa prepara o individuo para que
reconheca a interdependéncia dos processos individuais e coletivos; para o desenvolvimento
das inteligéncias pessoais intra, inter e transpessoal e o desenvolvimento da intuicdo e da
criatividade; para aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser;
para agir com consciéncia, autonomia e responsabilidade; para compreender o valor
inaliendvel da dignidade humana e da dignidade da vida no planeta; ou seja, para as
exigéncias do século XXI.

Na perspectiva do paradigma da complexidade a prética pedagégica supera a fungdo
regulatéria, a que o paradigma tradicional a havia relegado, e permite que a Universidade
transforme-se novamente, em algo mais do que uma escola de capacitacdo profissional, num
local onde a producdo de conhecimentos esteja a servico da libertacdo dos individuos, para
que deixem de ser oprimidos pelas pressdes exteriores, sociais, econdmicas e culturais e,

possam assumir-se como senhores do seu destino individual e coletivo.
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5. REFLEXOES E CONSIDERACOES CONSTRUIDAS NESTE PROCESSO

Caminante, son tus huellas
el camino, y nada més;
caminante, no hay camino
se hace camino al andar,
Al andar se hace camino

y al volver la vista atrés

se ve la senda que nunca
se hd de volver a pisar...
Antonio Machado

Assim como o caminhante do poeta, tracei o caminho ao andar, acreditando que na
breve passagem da vida, cruzamos abrindo caminhos, construindo e abortando sonhos.

A trajetéria deste trabalho foi se fazendo nos encontros com os alunos, que
juntamente comigo, vivenciaram um processo educativo inovador, com a esperanga de
ressignificar o tempo presente e de delinear propdsitos para o amanhi. Escolhi desenvolver
minha investigacdo junto aos alunos, porque assim como com 0s nossos mestres, com eles se
descortinam as maiores experiéncias de nossa vida, pelas quais percebemos as necessidades,
as expectativas e os sentimentos de toda juventude.

Juventude esta que ficou cética e indiferente frente ao um ensino baseado na
reprodugdo, na cdpia, na repeticdo, na transmissdo de conhecimentos fragmentados e
descontextualizados, frente a um ensino que gera passividade, autoritarismo e dificuldade de
expressdo. Um ensino que ndo condiz com uma formagao integrada. Estes jovens assumiram
uma posicdo descrente e apdtica diante de muitos professores que ji cansaram de ndo ser
escutados, que deixaram de lutar, de discutir seus problemas, de perseguir seus objetivos, que
deixaram de acreditar na educacdo.

Estes individuos, alunos e professores, deixaram de crer numa educacdo, que
marcadamente pelas influéncias do paradigma newtoniano-cartesiano, assumiu um carater
controlador e regulatério, com pretensdao de moldar os individuos, enquadra-los na estrutura
social, mediante a padronizacdo, o conformismo e a alienacao.

A educacio na légica do paradigma tradicional tornou-se um empecilho as energias
transformadoras e emancipatdrias, uma vez que se prestou a uma formacdo antagdnica, aquela
formacao cultural dos sujeitos que legitima a importancia do processo educacional. Quem
sabe seja justamente por isso, que a concepg¢do de educacdo venha passando ultimamente por
uma série de transformacdes. Pois, hoje ndo consideramos a educacdo apenas como

ferramenta de formagdo da consciéncia em si, como aperfeicoamento da moral, nem como
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instrumento para a mera adaptacdo social, puramente politica. A educagdo, antes de qualquer
coisa, concerne a formagdo cultural dos individuos, que éticos e politicos, assumem-se como
sujeitos histéricos, reflexivos e criticos, capazes de agir com autonomia e assegurar as
transformacdes sociais almejadas. A concepcdo de educacdo que tende a prevalecer
atualmente é a da educagdo emancipatdria, que produz uma consciéncia verdadeira e permite
a construcao de uma sociedade efetivamente democratica e solidaria.

No entanto, embora muito se tenha escrito sobre o que é preciso e necessirio no
campo educacional, ndo posso deixar de considerar, que na prdtica, o processo de
transformacgdo da educacio, é no minimo moroso. Talvez assim o considere, por ter nascido
num periodo de mudangas profundas e extremamente velozes e fazer parte de uma geracdo
ansiosa por inovacoes, ou talvez, esta lentiddo seja real, assim como a vejo e, se justifique
pela inflexibilidade que possuimos diante da necessidade de mudar radicalmente o
pensamento. Pois ndo vemos as coisas tal como sdo, mas como nds somos €, 0 processo de
transformacdo do que somos, da nossa subjetividade, da nossa percep¢do e das nossas
atitudes, € lento. Libertar-se das amarras nunca € tarefa facil.

Desta forma, é preciso enfatizar, que meu pensamento, também em processo de
transformacdo, apresenta-se em algumas partes que compde esta dissertaco, escritas no inicio
do curso de mestrado, um pouco mais limitado, do que o limitado pensamento que possuo
agora, ao escrever este texto e, se me estendo nas consideracdes finais de forma alguma ¢é
porque dou énfase ao produto e a conclusdo, mas porque o caminhar foi muito significativo e
permeado de muitas reflexdes.

Foram muitas as marcas, muitas licdes de vida, muitos alentos. Apesar de ter muitas
vezes a sensagdo de que consegui mudar muito pouco, vou continuar repisando os caminhos
da mudanca, pois deve ser a certeza de que é preciso fazer alguma coisa, que nos impulsiona a
comprar brigas por idéias e propostas, sem abrir mao das crencas ja consolidadas. Ou talvez
ainda a certeza de que toda semente lancada, de alguma forma sempre frutifica embora os
resultados nem sempre sejam imediatos.

Vivemos em um pais, que foi construido historicamente no transito de diferentes
formas de subordinacdo aos interesses externos, a sociedade brasileira consolidou-se numa
espécie de cultura marcada pelo elitismo, de uma estrutura social dividida em extremos e, a
retrospectiva em torno do ensino mostra, que historicamente ele sempre esteve a servico do
fortalecimento da sociedade politica e do seu modelo econémico.

As politicas educativas vém sendo definidas por agéncias multilaterais como o BM

(Banco Mundial) e o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), que foram os
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condutores do consenso de Washington para a Educacdo Brasileira, a partir da década de
1990, promovendo processos de descentralizagdo e privatizagdo, atuando ampla e
sistematicamente em todos os niveis de ensino, com visivel enfoque economicista, sem
maiores preocupagdes com o desenvolvimento sustentdvel, igualitdrio e democrético.

Diante da conjuntura brasileira atual, é preciso acreditar no cariter cultural da
educacdo, dando maior conotagdo interacionista ao ensino, transformando-o em instrumento
de democratizag@o e de autonomia universitdria ao veicular o saber produzido nas institui¢des
as necessidades populacionais. Neste momento sdo necessdrias praticas educativas que
ultrapassem a mera fung@o regulatdria e desenvolvam processos emancipatorios, constituindo
importantes ferramentas de transformacdo social, pois os processos de emancipagdo sdo
estimuladores de intervencdes compromissadas com a mudanca.

No entanto, embora as institui¢des de ensino tenham todas as condicdes e também
competéncia para agir neste sentido, este posicionamento € esta atuacdo exigem vontade
politica, persisténcia e comprometimento. Pois fortalecer essa dindmica universitaria, dentro
de um modelo neoliberal de desenvolvimento, e de uma tendéncia de globalizacdo excludente
€ com certeza um desafio.

Hoje na chamada p6s-modernidade em que os meios eletronicos vao cada vez mais
rapidamente absorvendo a tarefa de disseminag¢do de conhecimentos, que antes era exclusiva
das instituicdes de ensino, cresce a preocupacdo com os caminhos que deve tomar a
universidade brasileira, com relagdo ao ensino, pesquisa e extensdo. Agora é ainda mais
importante que a universidade mantenha a sua missdo de universalizar o conhecimento tanto
pela difusdo, quanto pela producio de novos conhecimentos.

Embora a universidade tenha compromisso com a preservacdo do saber da
humanidade, é a geracdo de novos conhecimentos, vinculados a um projeto proprio de
sociedade e ndo somente as demandas do mercado capitalista, que colocard a universidade na
dianteira do processo de construcdo de uma nova sociedade, fundamentada nos principios
humanisticos, na democracia e na solidariedade social.

As politicas educacionais precisam traduzir curriculos, que se caracterizem por ser
um plano filoséfico de agdo, orientando as praticas educativas, levando em conta valores e
crengas. Fazendo uma construcdo cultural, baseada no tipo de conhecimento desejado, na
concepcdo de ser humano e no tipo de mundo que se quer construir. Esses aspectos devem
nortear ndo s6 a coletividade académica, em termos de preocupacgdo politica, mas a cada

educador em particular.
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A filosofia e os fins da educacdo devem oportunizar ao homem ser o sujeito de sua
propria histdria, com capacidade de fazer anélises reflexivas e de buscar sua auto-realizagao.
As instituicdes devem caracterizar-se por um saber critico, os educadores e educandos
precisam aprender a ler nas entrelinhas dos discursos, das diretrizes e das politicas
educacionais, para que ndo corram o risco da manipulacdo. Uma participagdo politica ativa ao
lado de uma teoria reflexiva e critica podem prover forma e estrutura a educagdo como via de
transformacao social.

Para que a universidade possa manter-se na vanguarda do desenvolvimento, suas
atividades devem ser concebidas, estreitamente vinculadas com as necessidades da sociedade
organizada. Para ndo continuar a reboque das questdes desenvolvimentistas a universidade
precisa redimensionar sua politica de atuacdo, tanto filoséfica e pedagogicamente, quanto em
termos administrativos e organizacionais, interagindo com outras instancias decisorias,
firmando parcerias, criando condi¢bes de qualificacdo da populacdo, gerando conhecimentos
acessiveis a todos e ndo apenas a uma elite cultural e econdmica.

E importante que a universidade envolva os diferentes atores na definicio dos
conteddos conceituais e especificos dos curriculos, evitando que se pautem pela submissdo
aos valores e as demandas do mercado. E necessdrio e urgente que as universidades revisem
aspectos da formacdo dos profissionais da satde, que reescrevam o futuro do processo
formativo frente a uma nova realidade, retratada nas transformacgdes radicais que vem
ocorrendo nas maneiras de ver, de pensar, de sentir, de conhecer, de produzir e de relacionar-
se no contexto sécio-econdmico e geopolitico que configura a sociedade contemporanea.

As institui¢des de ensino precisam instituir modificacdes nas teorias e nas praticas da
formacao profissional em saide, assumindo como pardmetros os ditames humanisticos, éticos
e comunitarios. Estas reformas necessdrias na educacdo dos cursos da darea da saide fazem
parte de um processo mais geral que, além de incluir a formacdo e educacdo permanente,
guarda estreitas relacdes com as transformagdes sociais vinculadas a estrutura demogréfica e
epidemiolégica da populagdo brasileira, as reformas educacionais do ensino superior, aos
novos cendrios tecnoldgicos e a reforma sanitiria no Brasil.

As reformulagdes politicas, administrativas e organizacionais no setor de satide
brasileiro, trouxeram imensos desafios e urgéncia nas mudancgas do processo de formacgao dos
profissionais, que deve ser consonante com a realidade sanitdria da populagdo e as projecdes
de sua transformacdo e, principalmente, com as novas diretrizes e principios do sistema dnico

de saude.
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O desafio atual € assumir o paradigma holistico e direcionar o ensino na drea da
saide para a producdo de conhecimento; para a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica;
para o desenvolvimento da consciéncia ética, dos valores morais, da autonomia,
responsabilidade e criatividade e; para a humanizagdo do cuidado, por meio da prioriza¢io do
bem-estar e do respeito pelo homem como ser complexo que é.

Nesta perspectiva o docente de cursos da drea da sadde precisa repensar sua pratica
pedagégica e buscar caminhos, que permitam a ele ensejar em seus alunos, futuros
profissionais da satide, a capacidade de aprender a aprender. Pois além de formar profissionais
competentes, comprometidos com a humanizacio do cuidado, os educadores precisam antes
formar cidaddos criticos, criativos, capazes de viver com autonomia, questionando e
transformando a realidade, para a concretizacdo de um mundo melhor.

Assim, com esta pesquisa, objetivando inovar a nossa prdtica pedagdgica,
primeiramente investigamos a influéncia dos paradigmas newtoniano-cartesiano e do
paradigma da complexidade na abordagem do processo saide-doenca-cuidado e nas praticas
de ensino, dentro do contexto histérico do ensino na area da satde. Entdo, seguindo a
orientacdo de Behrens (2005a) de que é possivel a aproximacdo de referenciais significativos
para a pratica pedagdgica, por meio de uma alianga entre os pressupostos da visdo holistica,
da abordagem progressista e do ensino com pesquisa, tendo como suporte a utilizagdo de
tecnologias, propusemos uma metodologia inovadora, numa visdo complexa, que alia estes
referenciais, buscando a superacdo da fragmentacdo, da objetividade e da racionalidade fria,
que permeiam os cursos da satide no ensino superior, por meio de uma formacdo com foco
nos valores éticos e na humanizacdo do cuidado, priorizando a acdo coletiva na busca da
transformacao das a¢des em satide.

A metodologia da aprendizagem baseada em problemas adotada procurou ainda
envolver os educandos no processo de aprendizagem como investigadores, capazes de
socializar e discutir seus posicionamentos, manifestando suas idéias e expressando-se
criticamente, adotando assim, uma postura politica e um papel relevante na construgdo
individual e coletiva de conhecimentos, com liberdade, responsabilidade e criatividade.

Neste sentido, a presente pesquisa se pautou na realizacdo de uma pratica pedagdgica
inovadora, assentada nos principios do paradigma da complexidade, direcionada para o
desenvolvimento humano. A pritica pedagdgica proposta, foi desenvolvida na disciplina de
Genética, em razdo da dificuldade de transposi¢do dos conteddos integrantes da ementa desta
disciplina para a realidade da pritica de Farmdicia e Enfermagem. Os participantes da

pesquisa constitufam as turmas do primeiro periodo de Farmécia e do quarto periodo de
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Enfermagem. Os alunos do primeiro periodo de Farmdcia, em sua maioria, eram egressos de
escolas particulares de ensino médio, nas quais predominavam aulas expositivas com repasse
de informacdes e uso de apostilas. Assim estes educandos afirmavam esperar uma experiéncia
diferente no ensino superior, daquela que tiveram anteriormente e, por isso, foram escolhidos.
J4 os alunos integrantes do quarto periodo de Enfermagem, foram escolhidos porque, em sua
maioria, estavam interessados na problemadtica da pesquisa, uma vez que vinham enfrentando
problemas na pritica profissional, em decorréncia da discrepincia entre os conteddos
priorizados na universidade e os conhecimentos realmente relevantes para a atuacio
profissional na realidade acad&mica, hospitalar e social; da conseqiiente dificuldade de
transpor os conhecimentos tedricos aprendidos na IES para os procedimentos praticos do
trabalho profissional; da aumentada demanda de atendimento e seu reflexo no distanciamento,
objetivacdo e desumanizacao do cuidado de enfermagem.

Como a problemdtica da pesquisa estd na proposicio de uma agdo docente do
professor universitdrio da drea da satde, optei pela pesquisa-acdo, para que todos os
individuos envolvidos no problema de pesquisa pudessem num ambito democratico participar
e agir efetivamente em busca da transformacao da prépria pratica em questao.

A investigacdo-acdo permitiu que professora e alunos numa perspectiva dialética,
buscassem ao mesmo tempo, conhecer e intervir na realidade pesquisada e, desta forma, foi ao
encontro da necessidade de cientifizar a pratica educativa, a partir de principios éticos, que
visualizavam a continua formagdo e emancipacdo de todos os sujeitos da pratica, sua
participagdo critica e a reconstrucdo de significados e a reestruturacdo de caminhos, durante
todo o processo de pesquisa.

Este processo de investigacdo foi conduzido de forma que fosse possivel extrair as
perspectivas latentes e os significados atribuidos pelo grupo as acdes e transformacgdes
geradas, por este, na pritica pedagdgica. Para tanto, em acordo com as premissas da
metodologia qualitativa, realizei observagdes mais livres, permitindo que as categorias de
interesse fossem surgindo progressivamente durante o processo de pesquisa e coleta de dados.

Utilizei um questiondrio para a coleta de dados, que continha algumas questdes
abertas sobre o processo de ensino-aprendizagem e as praticas de ensino desenvolvidas na IES
em que a pesquisa foi realizada, questdes abertas sobre as influéncias das praticas de ensino
sobre a visdo atual do processo saide-doenca-cuidado dos profissionais da sadde e, questdes
abertas, cujas respostas nos permitiriam verificar a percepc¢do dos participantes sobre a l6gica
que orientou a pratica pedagégica realizada, bem como, sobre a real contribuicdo da

metodologia utilizada na prética educativa para a promo¢do de uma aprendizagem
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significativa, humanista, criativa, critica e transformadora, preconizada pelas diretrizes do
paradigma da complexidade.

A metodologia qualitativa de pesquisa-acdo exigiu uma interven¢do ao longo do
processo metodoldgico. A metodologia da pesquisa demandou uma abordagem interpretativa
de anélise dos dados coletados e assim, optei pela andlise de conteddo, proposta por Bardin
(1995) e segui as regras da objetividade, produtividade, exclusividade, homogeneidade e da
pertinéncia ao elencar as categorias de andlise. Os significados captados nas respostas
analisadas, tiveram a sua compreensao aprofundada na medida em que foram articulados com
o contexto educativo, biopsicossocial, econdmico e cultural dos participantes da pesquisa.

A partir desta andlise qualitativa dos dados consegui avaliar como se constitui o
processo de ensino/aprendizagem, as prdticas pedagdgicas e as estratégias e métodos de
ensino dos cursos da drea da saide da instituicdo de Ensino Superior, para explicitar o
contexto em que se realizou a pesquisa. E principalmente conseguimos compreender as
mudangas geradas pelo grupo na prética educativa ao longo da pesquisa, assim como, levantar
as contribui¢cdes da abordagem pedagégica utilizada para a formacdo dos profissionais da
saide em consonancia com os paradigmas assistenciais atuais.

Analisando o conteido das respostas sobre o processo de ensino-aprendizagem na
IES, pude perceber que embora ndo seja possivel identificar claramente a orientacdo seguida
pela maioria dos professores desta, uma vez que seus posicionamentos podem combinar
diferentes aspectos de uma ou de outra linha, a maioria dos alunos entende que o eixo central
do processo de ensino-aprendizagem nesta instituicdo € o ensino e v€ os professores em sua
maioria como transmissores de contetidos, embora reconhegcam o empenho, principalmente
por parte dos professores, de estabelecer uma relacdo entre os conteddos que precisam ser
ensinados na IES e a realidade e, o esforco de manterem-se atualizados quanto aos métodos e
técnicas de enfermagem e farmécia.

No entanto, de maneira geral para a maioria dos alunos o processo ensino-
aprendizagem, de certa forma, ainda, possui enfoque tradicional e tecnicista, uma vez que estd
centrado no ensino, que por sua vez é baseado no treinamento de técnicas, na reproducdo do
conhecimento, ¢ em mondlogos de professores, que estabelecem uma relagdo vertical e
unilateral com os alunos, sem estimular a participacdo, gerando o descontentamento dos
alunos por ocuparem a posicao de objetos.

Os alunos deixaram claro uma forte visdo do exilio da IES, como local de
apropriagdo de conhecimentos por meio da transmissdo, revelando também a visdo

dicotdmica entre teoria e pritica, uma vez que consideraram a aprendizagem limitada a quatro
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paredes, o que dificulta a unido entre os conhecimentos aprendidos na IES - que € lugar s6 da
teoria - e, a realidade vivida ‘ld fora’ na comunidade, onde devem praticar o aprendido.

No que se refere as préticas pedagdgicas realizadas nos cursos da drea da saide da
IES em questdo, pude inferir que nestas, a participacdo e a aprendizagem efetiva dos alunos
no processo educacional é preocupacio secundéria. O professor ocupa o centro do processo
de ensino, transferindo conhecimentos prontos, aos alunos objetos da aprendizagem.

Os alunos mencionam uma enorme divergéncia de métodos, mas ao avaliar as
respostas de uma forma global percebeu-se que os professores enfatizam a aprendizagem de
contetidos e o treinamento de técnicas, que dispensados de questionamentos e destituidos de
contexto, resultam na formagdo de profissionais especialistas em executar, sem que
desenvolvam a autonomia e a consciéncia critica e, adquiram habilidades para boas relagdes
interpessoais, para resolver problemas, tomar decisdes, investigar e aprender a aprender.

No entanto a andlise das respostas referentes a questdo das praticas educativas,
permite-me dizer, que como o ensino de conteidos e técnicas também é importante, os
docentes preocupados apenas com a instru¢io, nio sdo os piores exemplos de profissionais da
educacdo citados. Os alunos citaram alguns docentes que cumprem apenas o hordrio e
explicam as matérias de forma totalmente descontextualizada, docentes que adotam uma
posicdo autoritdria, sem respeito a individualidade dos alunos, destituindo de humanismo a
relacdo professor-aluno e docentes que, muitas vezes adotam um comportamento
desinteressado, tratando os alunos com impessoalidade e intolerdncia, ou seja,
posicionamentos docentes totalmente incompativeis com 0s objetivos de formacdo humana,
importantes para cursos formadores de profissionais responsaveis pelo cuidado humano.

Os alunos alegaram que alguns professores continuam a dar ‘aulas’, fazendo os
alunos perderam tempo copiando do quadro de giz, como se ndo houvesse tecnologia para a
reproducdo e disseminagdo de materiais diddticos. Segundo os depoimentos dos alunos ha
ainda aqueles docentes que repartem em assuntos os conteddos disciplinares das suas
fragmentadas disciplinas e fazem com que os alunos expliquem o contetido sem saber ao certo
0 que, por que e para que estdo explicando aquilo e consideram que os demais colegas ainda
deveriam aprender desta forma. E pior, os alunos trouxeram a baila, ainda, a atuagdo de
professores que solicitam cotidianamente trabalhos académicos, com o intuito de que estes
substituam o seu trabalho como docente.

Este descaso por parte de alguns docentes, impede a IES como um todo de cumprir o
seu papel como local de produgdo e socializagdo de conhecimentos. No entanto, embora para

os alunos participantes da pesquisa a maioria dos docentes, ndo tenha uma concepc¢do de
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pesquisa como atividade cotidiana e principio educativo, ndo promova a integracdo entre
teoria e prética e, ndo esteja realmente preocupado com a formagdo humana além da simples
instrucdo, os alunos reconhecem algumas iniciativas do corpo docente, consideradas por eles,
relevantes para a aprendizagem dos conteddos.

Estes alunos vém alguns trabalhos académicos, como complementares ao ensino
proporcionado pelo professor; revelam um bom relacionamento professor-aluno com alguns
docentes; citam algumas préticas de ensino, que integram o ensino com a pesquisa e, que
promovem a constru¢do do conhecimento; declaram a realizacdo de praticas pedagdgicas
diversificadas e dialdgicas, deixando clara a tentativa de alguns professores de modificar sua
pratica e promover, principalmente, por meio de discussdes, a constru¢cdo mais critica do
conhecimento.

Os educandos consideram importante a preparacdo de alguns docentes para lidar com
as diferentes midias, embora sejam muito criticos com relacdo aqueles, que fazem uso de
tecnologias, trocando apenas as ferramentas, sem, no entanto, modificar o método - a
transmissao - ou mudar os objetivos - o ensino de conteidos. Se referem a algumas praticas
pedagégicas baseadas principalmente na transmissio de conhecimentos, mas que em
contrapartida exigem algum tipo de elaboracido dos alunos, permitindo uma aquisicio maior
de conhecimentos. Outra menc¢do positiva dos alunos é que, em algumas préticas de ensino,
ocorre a integracdo teoria e pratica, aproximando-os das atividades da profissdo e tornando
possivel uma melhor preparacio para a atuagao profissional.

No que se refere mais especificamente as estratégias de ensino, alguns alunos
consideraram importantes para a aprendizagem a memorizacdo; a visualizagdo por meio de
desenhos, fotos e slides daquilo sobre o que estd se falando; videos e apresenta¢des em data-
show que aumentam os canais de percepcao e recepcao das informacgdes a serem apreendidas
e; exercicios complementares a exposi¢do do professor, que por processos associativos de
aprendizagem, reforcam ou consolidam informacdes verbais literais e técnicas rotineiras.

Alguns alunos apontaram as discussdes e as atividades em grupo como estratégias
relevantes para a aprendizagem, principalmente, de habilidades sociais, para a aquisi¢do e
mudanca de atitudes e para a assimilagdo pessoal das representagcdes sociais e culturais.
Outros alunos ressaltaram a importancia de atividades e vivéncias em grupo, no sentido de
que permitem o desenvolvimento da autonomia, da criticidade e da cooperacao e possibilitam
aprender a trabalhar em equipe, de forma colaborativa. Os educandos também consideraram
importantes para a aprendizagem as experiéncias, que os aproximam do objeto do

conhecimento, mesmo aquelas realizadas em laboratério. Os estdgios, caracterizados por
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atividades prdticas extra-classe, enquanto que, longe do ideal, permitem apenas a aplicagdo
prética da teoria, constituem também vivéncias, que os alunos consideram relevantes para o
estimulo da aprendizagem de atitudes e habilidades sociais, assim como, do desenvolvimento
das capacidades necessdrias a resolugdo de problemas.

Nas contribui¢des dos estudantes foram muitas vezes ressaltadas a importancia de
que professor dote de sentido os contetdos e as atividades necessarias para a aprendizagem e
mostre o valor que os contetidos de aprendizagem possam ter para os alunos, cidaddos e
futuros profissionais. Os conteidos ndo podem ser abordados como uma necessidade
estritamente curricular, isolados de sua verdadeira fungdo e, portanto, os alunos consideram
mais significativas para a aprendizagem aquelas praticas educativas, que partem de problemas
da sua realidade existencial e demandam atividades de pesquisa e intervencdo, praticas em
que os ‘problemas escolares’ constituem uma ponte de mao dupla entre o conhecimento
cotidiano e o cientifico.

Assim, os educandos consideraram relevante a metodologia da aprendizagem
baseada em problemas utilizada na disciplina de genética, por possibilitar uma prética mais
democratica, contextualizada e que incentivou a pesquisa, tornando-se mais significativa na
medida em que estabeleceu conexdes com o contexto de vida dos educandos e estimulou os
préprios alunos a buscar novas informagdes, ressignificando-as, discutindo com os colegas,
estabelecendo comparacdes e, finalmente elaborando novos conhecimentos.

As préticas de ensino-aprendizagem que integram o ensino, a pesquisa e a extensao,
foram apontadas, por grande parte dos alunos, como importantes estratégias para a
aprendizagem significativa e relevante, uma vez que s6 hd verdadeira apreensdo da realidade
ou do objeto de conhecimento, quando este é abordado de forma multidimensional, quando se
parte da problematizacdo do real, para a busca por conhecimentos novos, com significado
pessoal e social e, por fim se atinge a sistematizacdo dos conhecimentos de forma integrada.

De uma forma geral, é patente nas declaragdes dos alunos, que estes consideraram
como melhor método de ensino, aquele desenvolvido na disciplina de genética, que integrou
no ambito do ensino, a pesquisa e a extensdo. Pois, desta forma, a pritica educativa foi
socializada, permitindo a inter-relacdo teoria e pratica, na medida em que proporcionou a
reflexdo da realidade contextual e estabeleceu um fluxo entre o conhecimento académico e a
efetiva participacdo da sociedade. O processo educativo nesta dindmica promoveu a formagdo
de sujeitos mais criticos e criativos, aptos para utilizar o conhecimento em diferentes

condicdes e, assim, transformar sua propria realidade.
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Quanto a atual abordagem do processo saide-doenca-cuidado pelos profissionais de
saide os alunos, principalmente do curso de farmécia, fazem alusdo a realizacio de préticas
de satide com énfase no processo curativo. Podemos perceber que embora os paradigmas
assistenciais do SUS norteiem as praticas de satide no sentido da atengdo integral ao ser
humano e da protecdo a satide como direito de cidadania, a adogdo desses paradigmas pelos
profissionais da saide, ndo € tarefa facil, pois demanda postura completamente diferente na
assisténcia, tanto na organizacdo e gerenciamento dos servigos quanto nos relacionamentos
inter-pessoais dos profissionais dos diferentes setores, mas principalmente, no preparo dos
profissionais para esta nova realidade.

Alguns alunos de enfermagem entendem que os profissionais da satde, mais do que
em outras épocas, estdo abordando a prevencdo das doengas e estdo empenhados na realizacdo
da educacdo em saude. Estes alunos créem também que as campanhas de apelo popular
podem efetivamente recrutar o apoio social para as préticas preventivas, e t€tm uma visao mais
otimista sobre o futuro das préticas de saide no pais.

Considerando a abordagem do processo satde-doenca-cuidado, adotado na IES em
que a presente pesquisa foi realizada, é possivel perceber claramente que o discurso de
formacdo dos enfermeiros, estd mais voltado a prevencdo e a integralidade da assisténcia,
embora muitas vezes as praticas educativas nos cursos da satde sejam norteadas por uma
compreensdo prioritariamente biomédica do processo saude-doenga, voltada para o cuidado
terapéutico e os seus aspectos curativos, sem maiores consideracdes acerca da dimensio
social e dos determinantes s6cioecondmicos e culturais, possivelmente interferentes no bem-
estar dos individuos e, portanto, responsaveis pelos processos de adoecimento.

Os académicos de farmdcia pautaram suas respostas na é€nfase na cura e no
tratamento de doencas, o que retrata que os cursos da drea da saide ndo possuem o mesmo
direcionamento, uma vez que o foco dos profissionais farmacéuticos por muito tempo esteve
ligado a crescente ‘cultura da pilula’ e aos ganhos financeiros dela provenientes.

Quanto as influéncias das préticas pedagdgicas dos professores universitirios sobre as
praticas de sadde dos profissionais egressos, a maioria dos alunos referiu a crenca na
influéncia direta das praticas de ensino sobre a abordagem do processo satide-doenga-cuidado
dos profissionais da satde. E justamente por isso, na visdo destes alunos, se os professores
adotarem uma abordagem educativa mais humanista, que envolva a compreensdo da pessoa
dos alunos, a aceitagdo das diferencas, a liberdade de expressdo dos sentimentos, a
valorizacdo das potencialidades dos sujeitos, o planejamento conjunto e coletivo das

atividades, a participacdo ativa e interativa dos estudantes no processo de ensino-
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aprendizagem, a motivacdo constante para a pesquisa, o estabelecimento de uma relacdo
horizontal e de um ambiente educacional relativamente livre de pressdes emocionais, podem
influenciar positivamente o desenvolvimento pessoal dos alunos e a sua formacao humana.

E imprescindivel refletir e intervir no processo educacional, ndo s6 objetivando a
formacao de profissionais tecnicamente aptos a trabalharem no setor de satde, dotados de
uma visdo global do processo saide-doenca-cuidado e que levem em conta as caracteristicas
socioecondmicas e o perfil das populacdes alvo, mas fundamentalmente que sejam educados
como cidaddos cientes de seus direitos e deveres na constru¢do de uma sociedade mais
soliddria e menos desigual, para que se possa efetivamente concretizar um sistema de saide
realmente democratico e participativo.

Assim, me propus a realizar uma prética pedagdgica na disciplina de genética, que
gerasse a relacdo dialdgica entre professor e alunos; a andlise critica da realidade; a reflexdao
sobre a prdtica; a superacdo da dicotomia entre teoria e pritica, por meio da unido do ensino,
da pesquisa e da extensdo; a construgdo individual e coletiva de conhecimentos; a aquisi¢do
de habilidades que possibilitem a tomada de decisdo consciente e a resolu¢io de problemas; o
incremento da criatividade e da autonomia; de maneira que pudesse promover o
desenvolvimento humano, com foco no aprendizado de valores éticos e morais, na mudanga
de atitudes e na preservacdo da vida. Assim, utilizei a metodologia da aprendizagem baseada
em problemas para permitir aos alunos o desenvolvimento de competéncias nos ambitos
social, interpessoal e profissional, que tornassem possivel a sua atuagdo em realidades
complexas.

Ao avaliar a verdadeira contribuicio da pratica educativa realizada durante a
pesquisa-acdo para a sua formacdo, no que diz respeito primeiramente a relacio estabelecida
entre a professora e os alunos, este dltimos foram unanimes em referir um relacionamento
verdadeiramente dialégico, baseado no respeito e na amizade. Considerando que, segundo
eles, tiveram liberdade no processo educativo, que é condicdo imprescindivel para a
construgdo dialética de um ambiente colaborativo de aprendizagem, no qual o grupo tinha
também responsabilidade sobre as atividades de ensino-aprendizagem.

A pritica educativa foi conduzida de forma a contribuir para a ocorréncia de
processos reflexivos e dialdgicos, nos quais como educadora promovi diversos processos
interativos, que passaram constantemente por negociacdes e re-negociagdes, baseadas sempre
no necessdrio respeito pelas concepgdes dos outros, de forma que se pudesse criar um
ambiente de aprendizagem interativa, com incentivo ao trabalho em equipe, no qual imperasse

o didlogo e a colaboragdo. Assim, mediei a ressignificacdo dos conhecimentos prévios e a
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constru¢do individual e coletiva de novos conhecimentos, auxiliando os alunos na medida em
que os escutava, conhecia os seus interesses, reconhecia as suas habilidades, as suas
dificuldades e as suas formas de aprendizagem.

Quanto a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica todos os alunos tanto de
enfermagem quanto de farmécia consideraram que a metodologia da aprendizagem baseada
em problemas, utilizada na disciplina de genética, permitiu maior aproximagao entre teoria e
prética. E possivel perceber nas contribuicdes dos alunos a valorizagio por este método, que
lhes permitiu ter uma visd@o mais abrangente do seu objeto de estudo, que possibilitou uma
visdo integral do ser humano e a aprendizagem de conhecimentos, que possuiam
aplicabilidade pratica, que eram importantes para a resolu¢gdo de problemas reais e, que muitas
vezes, ndo podiam ser encontrados na literatura, ou ainda, eram deixados de fora do curriculo
escolar.

Na prética pedagdgica realizada, a aprendizagem se deu mediante processos de
investigacdo destinados ao levantamento de problemas reais, que eram analisados e discutidos
coletivamente e cujas solugdes sempre foram alcancadas a partir da aquisicdo de subsidios
tedricos e conhecimentos cientificos, que fundamentaram a re-estruturagdo do conhecimento e
deram suporte as intervencdes na realidade e nos problemas por ela apresentados. Os alunos
consideraram esta metodologia muito importante para a aprendizagem significativa, uma vez
que possibilitou a construcdo social dos conhecimentos, a partir da interagdo com o objeto de
estudo, do compartilhamento de informagdes com os colegas e a professora e, a partir da
reflexdo sobre as atividades de intervenc@o e sobre a propria prética profissional. Assim,
como a pratica educativa ndo foi conduzida sob um enfoque disciplinar limitado, buscou uma
visdo holistica da realidade, fundamentada no didlogo entre as ciéncias, os alunos
desenvolveram competéncias e conhecimentos globais e abrangentes.

Na visdo dos alunos a prética educativa constituiu-se em um processo dindmico, no
qual o conhecimento foi construido a partir das necessidades concretas da realidade
profissional e social e a teoria passou a ser admitida como orientadora de uma agdo, que por
sua vez permitiu mudar o existente. Na pritica pedagdgica realizada, houve completa
diversificac@o das estratégias de aprendizagem, sendo que a problematizacdo da situagdo do
paciente desvelou a realidade e, os conhecimentos passaram a ser investigados de forma
integrada, num processo interdisciplinar de construcao e reconstrucdo e, de idas e vindas entre
teoria e prética, situacdo em que, os alunos construiram o conhecimento com base em sua

relagdo com o contexto, com a realidade e com a cultura.



230

Assim, quando questionados sobre a producdo individual e coletiva de
conhecimentos na metodologia utilizada em genética todos os alunos tanto de enfermagem
quanto de farmécia consideraram que a disciplina de genética oportunizou maior producio de
conhecimento.

Na perspectiva metodoldgica utilizada, os alunos assumiram papel de autores da sua
prépria aprendizagem e, construiram com base na experiéncia e nas contribuicdes da ciéncia,
um saber relevante, que responde as suas necessidades cotidianas ou profissionais e lhes
confere autoridade e competéncia. Os alunos consideram ter construido mais e melhores
conhecimentos justamente porque foram incitados a pesquisar, discutir coletivamente,
trabalhar com o tema de pesquisa sob um enfoque global e, integrar conhecimentos de
diversas disciplinas para que pudessem construir coletivamente um conhecimento mais
holistico e complexo e, portanto, mais valido e relevante, para que pudessem elaborar
propostas criativas e eficazes e intervir adequadamente na realidade.

O foco da pratica pedagégica foi a constru¢do do conhecimento, o aprender a
aprender e o desenvolvimento integral do ser humano, assim a pesquisa e a extensdao foram
trazidas para o ambito do ensino, integrando teoria e pratica, para que se pudesse estimular a
aprendizagem, nao sé de conceitos, mas de procedimentos e atitudes, que permitissem o
incremento da capacidade deciséria e da autonomia, assim como o desenvolvimento do senso
critico e da criatividade dos educandos.

Os alunos referiram a exigéncia de grande responsabilidade no processo de pesquisa-
acdo e mencionaram que neste processo desenvolveram ndo sé responsabilidade pessoal,
como também social. Ao longo da pesquisa-a¢ao os alunos desenvolveram um forte senso de
coletividade, passaram a dar muito valor as atividades de aprendizagem que enfatizavam a
colaboracdo, o trabalho em equipe, a unido e o esforgco coletivo. Os alunos declararam que a
postura da professora de estimular a curiosidade, a criticidade, a participagdo, a expressdao dos
pontos de vista e a autoconfianca deles no desempenho das atividades conjuntamente
planejadas, criou um ambiente de liberdade, de incentivo a pesquisa e ao desenvolvimento da
autonomia, da intuicdo e da criatividade.

Os alunos acreditam que a metodologia utilizada criando condi¢des para a
investigacdo, a avaliacdo critica das informacdes, a reflexdo, a reformulacdo de idéias, a
produ¢do e a comunicacdo do conhecimento, enfim, para a inovagdo, favoreceu o
enfrentamento de situacdes novas, estimulou a flexibilidade de idéias e atitudes, demandou
iniciativa, intuicdo e criatividade, exigiu autoria e, promoveu o desenvolvimento da

autonomia.
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Com a abordagem utilizada na pesquisa-acdo conseguimos ainda, na visdo dos
alunos ultrapassar a concep¢do puramente instrumental da educacio e humanizar as relagdes
inter-pessoais, promovendo a convivéncia harmonica e enriquecedora entre os individuos. Os
alunos refletiram sobre o cuidado e a atuagio profissional, sobre a necessidade de extrapolar o
enfoque fisico, biomédico, e revelaram a crenca na possibilidade de uma assisténcia
humanizada tornar as a¢des em satde mais eficazes.

A nocdo de cuidado dos alunos foi ampliada com o desenvolvimento da pesquisa,
embora os problemas fisicos de satide ndo tenham sido de forma alguma desconsiderados,
passaram a ser entendidos como parte da concretude da vida, os pacientes comecaram a ser
vistos em sua totalidade, como pessoas, que t€m histéria e fazem parte de uma familia e de
uma comunidade. Os alunos também passaram a se preocupar em conhecer melhor os
pacientes, interagir com eles, com a intenc@o de promover hébitos sauddveis e preventivos no
que se refere a sadde. O cuidado adquiriu significados maiores e mais humanizados e, passou
a ocupar uma posicao central nas acdes em saide dos alunos.

Podemos inferir, pela declaragdo da maioria dos alunos, que conseguimos realizar
uma pratica pedagégica, na qual as acdes em saiude foram promovidas num enfoque
humanizador e em conformidade com o principio de integralidade do SUS. Mas vale ressaltar,
que mesmo diante de todo o esfor¢o no sentido da real humanizagdo, ainda permanece nos
discursos de alguns alunos, a concepcdo do desenvolvimento dos individuos para o mercado
de trabalho. No entanto, acredito que na medida em que a prética educativa promoveu a visao
da necessdria realizagdo do ser humano enquanto tal, € ndo enquanto meio de producio, deu
um passo a frente da visdo tradicional, em que o homem estd no mundo a servico do
progresso econdmico.

Percebi também, que embora se tenha conseguido despertar nos alunos a valorizacao
da humanizacdo da consciéncia interior e das relagdes intersubjetivas, do agir de acordo com
os valores éticos e morais, do respeito ao outro e as diferengas, da visdo de si e do outro,
como sujeitos autonomos, que fazem parte do todo, ndo consegui como esperava despertar
totalmente a sensagdo de comunhdo com os outros seres, com a Terra, enfim, com a
totalidade.

Entretanto na andlise global das contribuicdes da abordagem pedagdgica utilizada
para a formacgdo dos cidaddos e futuros profissionais da satide em consondncia com o
paradigma educacional emergente e o paradigma assistencial atual, foi possivel inferir que
dentro da perspectiva destes paradigmas a préitica pedagdgica foi capaz de superar a fungdo

regulatéria, a que o paradigma tradicional a havia relegado, e pode constituir-se em
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importante ferramenta para que a Instituicdo de Ensino Superior possa ultrapassar a visao
tecnofuncionalista de capacitacio profissional, para transformar-se novamente num local onde
a producdo de conhecimentos esteja a servico da libertacdo dos individuos, para que deixem
de ser oprimidos pelas pressdes exteriores, sociais, econdmicas e culturais e, possam assumir-
se como senhores do seu destino individual e coletivo.

A universidade, por meio da articulagdo de suas funcdes, ensino, pesquisa e
extensdo, € capaz de estabelecer um novo paradigma, burilando melhor a relacdo entre
universidade e sociedade, produzindo um novo conhecimento, que deixa de ser erudito, para
ser compartilhado. A acdo cidada das universidades deve abranger processos comprometidos
com a eliminacdo de distor¢des sociais, objetivando prioritariamente a transformagéo social,
que implique em melhoria das condi¢cdes de vida para a maioria da populacdo. E, com relacdo
a esse processo de pesquisa-acdo realizado explicitou-se claramente que o ensino aliado a
pesquisa e a extensdo, é capaz de contribuir para a elaboracdo cultural, profissional e
cientifica das comunidades, auxiliando a universidade no propésito de fazer cumprir seu
compromisso social.

A pratica pedagdgica que articula o ensino, a pesquisa e a extensdo, sem duvida,
oportuniza sobremaneira a inter-relacdo entre teoria e pratica, proporcionando a reflexdo da
realidade contextual e estabelecendo um fluxo entre o conhecimento académico e a efetiva
participacdo da sociedade. A extensdo, pelo seu contato mais direto com a comunidade,
permite instituir prioridades de linhas ou dreas de pesquisa mais relevantes. A pesquisa, ao
interpretar uma dada realidade, abre perspectivas, identifica varidveis e suas inter-relacdes,
levantando dados a partir dos quais a extensao pode operar, criando formas mais eficientes de
ensino.

Um processo educativo, que caminhe mediante a interacao entre o ensino, a pesquisa
e a extensdo, fomenta acdes que propiciam a sensibilizacdo da comunidade acad€mica as
atividades de interesse social, garantindo assim, a democratizacio do conhecimento e a
participacdo efetiva da comunidade na atuacdo da universidade e possibilita que as relagdes
estabelecidas entre a comunidade académica e a sociedade promovam a transformacao social,
por meio da intervengdo critica.

No campo educacional, o exercicio profissional é sempre um processo permanente
de mudancga, pois, constantemente o educador se depara com novas pessoas, novas
experiéncias, novas informagdes, novos sentimentos, nOvos recursos, novas interacdes, novos

pensamentos, novas realidades e, um novo contexto. Assim a competéncia profissional do
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professor situa-se justamente em agir diferenciadamente em cada situacdo, a partir da leitura
da cultura e das condi¢des de producdo do conhecimento que se estabelecem.

O que € realmente importante ¢ o comprometimento dos educadores em enfrentar
essas mudangas permanentes de forma critica, com abertura as inovacdes e, principalmente,
com as concepcoes e finalidades do processo educacional, muito bem delineadas. Acredito
que a pratica educativa vivenciada, fundamentada na abordagem progressista, na visao
holistica e no ensino com pesquisa, caracteriza uma experiéncia de qualificacio do Ensino
Superior e torna possivel resgatar a utopia, o sonho, o olhar para dentro de nés, da nossa
prética pedagégica que, quando bem definida se faz apesar de tudo.

Tenho nocdo de que a alianga entre a abordagem progressista, a visdo holistica e o
ensino com pesquisa, ndo € a unica via possivel e nem tenho a pretensdo de que seja. No
entanto, esta alianga permitiu a real transformacao de minha pratica pedagdgica. Posso dizer
com seguranca, que a dindmica vivenciada neste estudo, possibilitou a formacgdo de cidaddos
mais conscientes, criticos e mais aptos a utilizarem os conhecimentos construidos em suas
proprias situacdes de vida. Acrescento também, que a pritica educativa desenvolvida
constitui-se como importante processo emancipador, que nao pode e ndo deve ser medido pela
sua abrangéncia, mas sim pela profundidade e significado que teve para os sujeitos
envolvidos.

As transformacdes realizadas na pratica pedagégica sdo dificeis de dimensionar
objetivamente, pois atuam nos espacos de subjetividade e necessitam de um tempo de
maturagdo para poder produzir efeitos que podem ser multiplos e heterogéneos. No entanto ao
encerrar estas reflexdes, devo registrar a firme conviccdo de que a agdo desenvolvida
produziu resultados, principalmente no sentido de apontar a vivéncia de possibilidades e
direcionamentos mais emancipatérios na educagdo superior, especialmente, no que se refere
a0 seu movimento social.

Embora seja preciso ratificar o postulado de que nio existe no mundo nenhum
exemplo de sociedade que tenha superado o analfabetismo sem resolver as condi¢des sociais
geradoras do analfabeto e, que nem a educacdo ¢ uma for¢a imbativel a servigco da
transformacdo da sociedade, porque assim eu gostaria, nem tampouco serve apenas a
perpetuacdo do status quo, como gostaria a ideologia dominante. E necessério dizer também,
que embora a pratica pedagdgica realizada nao tenha sido capaz de gerar no principio grandes
modificacdes sociais, ela demonstrou que mesmo realizada em uma Unica disciplina é
possivel mudar e com isso reforcou a sua importancia enquanto pratica educativa a servico

dos interesses da maior parte da sociedade.
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E importante dizer também, que as idéias aqui expressas e defendidas ndo sdo novas,
mas as acdes realizadas ndo sdo comuns na préitica; porque hd sempre uma implica¢do
profundamente dialética entre aquilo que dizemos acreditar e aquilo que acreditamos fazer. E
preciso ficar bem claro, que € a populagdo como um todo e ndo uma elite de iniciados quem
precisa aprender os cddigos instrumentais para a leitura de um mundo novo, pois é o salto
educacional do conjunto da sociedade que determina as diferencgas entre os paises.

E importante trazer de volta a poesia do fazer universitirio; hoje a linguagem é
hermética, sem paixdo, com medo do didlogo; os problemas apontados e largamente
discutidos existem, e podem ser amenizados, mas falta dedicacdo, ndo aquela messidnica, mas
a pratica prazeirosa de fazer pensar, de fazer crescer.

O tempo ¢é fugidio, mas quando se persegue um rumo, os sonhos subvertem a
realidade; assim, todas as iniciativas de promover o homem pela educacio, sdo vélidas e
necessdrias. Porque s6 ela é capaz de fazer crescer a esperanca de viver com liberdade, de
compartilhar a crenga num amanha onde o pao esteja ao alcance de todas as maos, onde a vida
seja de canto e paz.

Transitar nesta caminhada foi uma experiéncia gratificante e compensadora. A cada
amanhecer, acreditava com mais profundidade nas transformacdes que podem ser gestadas
por meio de um trabalho soliddrio, dialégico e participativo, onde as pessoas percebam a
possibilidade de re-significar a sua vivéncia; onde podem resgatar a sua auto-estima, enfrentar
suas caréncias e comprometer-se coletivamente na busca de solucdes. Se atividades como
esta, puderem dar sempre as pessoas a oportunidade de usarem suas proprias palavras e, se
delas emergirem desafios capazes de mudar ndo sé a realidade, mas os préprios homens,

entdo terd valido a pena.
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ANEXOS



QUESTIONARIO

1) Com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem nesta Institui¢do de Ensino
Superior, na sua visdo, o conhecimento é construido socialmente pela interacdo

entre professores, alunos e comunidade ou € em sua maioria decorrente da

transmissdo de informagdes?

2) Como sdo as préticas de ensino realizadas pela maioria dos professores do seu

curso?

3) Quais estratégias e métodos utilizados pelos professores, que segundo a sua
opinido, possibilitam melhor aprendizagem dos conteidos e competéncias

propostas para o seu curso?




4) A abordagem do processo saude-doencga-cuidado pelos profissionais da satde,
atualmente, é efetivamente voltada as politicas preventivas ou ainda persiste a
€nfase no tratamento e cura das doengas? Considerando a sua resposta, até que
ponto vocé acredita que isto seja influéncia da préitica de ensino adotada pelos

professores na formagdo acadé€mica dos profissionais de satide?

5) Estabelecendo um pardmetro entre as praticas de ensino tradicionais e a da
disciplina de genética, vocé acredita que a metodologia utilizada nesta tultima
estreitou a inter-relacdo entre a teoria e a pratica e oportunizou maior produgio

de conhecimento individual e coletivo?

6) A relacdo da professora com a turma foi verdadeiramente dialégica, permitindo

aos alunos a expressao de suas opinides?




7) A metodologia utilizada na disciplina de Genética exigiu de voc€ maior

responsabilidade? E criatividade?

8) A abordagem utilizada na disciplina de genética proporcionou de fato uma
formacdo humanizada e humanizadora, preocupada com a transformacdo das

acoes em saide?

9) Em termos finais, na sua avalia¢fo, o que a abordagem utilizada na disciplina de

genética realmente oportunizou para a sua formacao?
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CARTA DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA ADULTOS

Fui requisitado(a) para participar de um estudo de pesquisa nesta institui¢do. O
titulo da pesquisa é “A PRATICA PEDAGOGICA NA PERSPECTIVA DO
PARADIGMA DA COMPLEXIDADE COMO UM CAMINHO PARA A
FORMACAO HUMANIZADORA DOS PROFISSIONAIS DA SAUDE.”.
Compreendo que ndo existem riscos ou desconfortos previstos e ndo existem
procedimentos alternativos disponiveis para este estudo. Estou ciente de que os
resultados da pesquisa podem ser publicados, mas que meu nome ou identificagdo nio
serdo revelados. Para manter a confidencialidade de meus registros o pesquisador usard
c6digos para os sujeitos e somente o pesquisador terd acesso aos nomes € respectivos
codigos. Qualquer divida em relacdo a pesquisa ou a minha participagcdo, antes ou
depois de meu consentimento, serdo respondidas pelo pesquisador responsavel. Em caso
de contusdo, se tiver dividas sobre meus direitos como um sujeito/participante nesta
pesquisa, ou se sentir que fui colocado em risco, posso contatar o Presidente do Comité
de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-PR.

Declaro que li todas as informacdes acima. Recebi explicacdes sobre a natureza,
demanda, riscos e beneficios do projeto. Assumo conscientemente os riscos envolvidos
e compreendo que posso retirar meu consentimento e interromper minha participacdo a
qualquer momento, sem penalidade ou perda de beneficio. Ao assinar esta carta de
consentimento, ndo estou desistindo de quaisquer reivindicacdes legais, direitos ou

medicamentos. Uma cépia desta carta me serd dada.

Assinatura do sujeito Palmas, / /
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Nome completo por extenso:

RG:

Certifico que expliquei ao individuo acima a natureza e¢ o propdsito, os
beneficios potenciais e possiveis riscos associados com a participagdo neste estudo,
respondi todas as questdes que foram levantadas e testemunhei a assinatura acima. Estes
elementos de consentimento informado estdo de acordo com a garantia dada pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-PR para proteger os direitos dos sujeitos
humanos. Forneci ao participante/sujeito uma cdpia deste documento de consentimento

assinado.

Assinatura do investigador Palmas, / /

Nome completo por extenso: Débora Raquel Mergen Lima Reis



