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[...] Uma flor nasceu na rual

Passem de longe, bondes, 6nibus, rio de aco do
trafego.

Uma flor ainda desbotada

ilude a policia, rompe o asfalto.

Facam completo siléncio, paralisem 0s
negocios,

Garanto que uma flor nasceu.

Sua cor ndo se percebe.

Suas pétalas ndo se abrem.

Seu nome nao esta nos livros.

E feia. Mas é realmente uma flor.

Sento-me no chdo da capital do pais as cinco
horas da tarde e lentamente passo a méo nessa
forma insegura.

Do lado das montanhas, nuvens macicgas
avolumam-se.

Pequenos pontos brancos movem-se no mar,
galinhas em panico.

E feia. Mas é uma flor. Furou o asfalto, o
tédio, o nojo e o édio.

A flor e a nausea, de Carlos Drummond de
Andrade.



RESUMO

A formacédo em salde/enfermagem vem questionando sobre o processo de profissionalizagdo
e a formacdo humana, o que suscita reflexdes sobre como a condicdo humana vem sendo
vivenciada na sala de aula. O professor constroi com os alunos, a partir dos objetivos da aula,
dos contetdos, da metodologia, das estratégias avaliativas e do relacionamento que estabelece
com eles, uma concep¢do de ser humano. Sendo assim, esta pesquisa tem como objetivo
refletir sobre a compreensdo de condicdo humana que vem sendo construida pelo professor-
enfermeiro na sua pratica pedagogica. Este estudo é qualitativo, tendo como cenario a
Faculdade de Enfermagem — FAEN da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte —
UERN, em Mossor6/RN. Contamos com a participacdo de quatro professores-enfermeiros,
sendo que dois lecionaram na disciplina Enfermagem no processo salde-doenca do Adulto, e
dois em Enfermagem no processo salde-doenca da Terceira Idade, ambas ministradas no
sétimo periodo do curso de Enfermagem, no semestre letivo 2012.1. Para a construcdo dos
dados, utilizamos a observacdo das aulas, a entrevista semiestruturada e a entrevista reflexiva.
Os dados foram analisados a luz dos autores que nos alicercam na construcdo deste estudo.
Nesta pesquisa, além de conhecermos as concepcdes e vivéncias dos professores-enfermeiros
sobre a condicdo humana na formagdo em enfermagem, apresentamos a eles algumas ideias
de Edgar Morin e solicitamos a sua opinido sobre a vivéncia delas no curso de enfermagem.
Os docentes-enfermeiros expuseram concepcoes diferentes sobre a condicdo de ser humano:
apenas como um ser influenciado pelo contexto no qual estd inserido; ou um ser que €
influenciado assim como tem a possibilidade de influenciar e transformar a realidade da qual
faz parte, ou ainda um ser movido por razbes, emocgdes e sentimentos, que necessita dos
outros para viver. Os professores afirmaram que a concepc¢do de condi¢do humana proposta
por Edgar Morin pode ajudé-los a vislumbrar o aluno em outras dimensBGes que ndo seja
somente a profissional. Ao observarmos as aulas, percebemos que os professores, em alguns
momentos, construiram uma concepcdo de ser humano diferente da que expressaram na
entrevista. Identificamos ainda que os docentes, durante as entrevistas, demonstraram
dificuldade de refletir sobre a sua condicdo de ser humano. Por fim, percebemos que muitos
personagens continuam atuando, embora que discretamente, na formacdo em enfermagem: o
cartesianismo, o racionalismo, o modelo biomédico. Eles acabam roubando as cenas dos
professores-enfermeiros. Em alguns momentos, vdo mais além e levam os docentes a se
distanciarem de si mesmos. Por isso, a importancia de que outras pesquisas sejam realizadas
com o intuito de pensarem estratégias que auxiliem os professores-enfermeiros a refletirem
mais sobre a sua condi¢do de ser humano na formagdo em enfermagem para que possam
ajudar os alunos a se conhecerem mais enquanto seres humanos.

PALAVRAS-CHAVE: Condi¢do humana. Pratica pedagogica. Professor-enfermeiro.



ABSTRACT

The graduation in health professional and nursing is challenging about the process of
professionalization and human formation, which raises questions about how the human
condition is being experienced in the class. The teacher builds with students from the lesson
objectives, the contents, the methodology, the assessment strategies and establishing
relationships with them, a conception of human being. Thus, this research aims to reflect on
the understanding of the human condition that is being constructed by the teachers-nurses in
their practice. This is a qualitative study as having as scenery to Nursing School (FAEN) on
Rio Grande do Norte State University (UERN) in Mossor6/RN. We count on the participation
of four teachers-nurses, and two taught at the Nursing in the health-disease Adult, and two in
Nursing in the health-disease of the Third Age, both taught at the seventh period of the
Nursing course in the semester academic 2012.1. In this research, in addition to knowing the
conceptions and experiences of teachers-nurses about the human condition in nursing
education, presented them with some ideas of Edgar Morin and ask your opinion about the
experience in their nursing course. The teachers-nurses exposed different conceptions about
the human condition: just like a being influenced by the context in which it is inserted, or a
being who is influenced as well as have the ability to influence and transform the reality of
which it is part, or also one being moved by reasons, emotions and feelings, which needs
others to live. The teachers stated that the conception of the human condition proposed by
Edgar Morin can help them to glimpse the student in other dimensions than just the
professional. When observing the classes, we realize that teachers, at some moments, built a
conception of human being different from that expressed in the interview. We identified even
the teachers during the interviews showed difficulty to reflect on their human condition.
Finally, we realize that many characters are still active, though discreetly, in nursing
education: Cartesianism, rationalism, the biomedical model. They end up stealing the scene
teachers-nurses. In a few moments, go further and lead teachers to distance themselves from
themselves. Therefore, the importance of other studies be conducted with the aim of think
about strategies that help teachers-nurses to reflect more on their human condition in nursing
education so that they can help students get to know more as human beings.

KEYWORDS: Human condition. Pedagogical practice. Teacher-nurse.
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1 AS PRIMEIRAS PAGINAS...

Algumas coisas acontecem em nossa vida como fruto de planejamento. Elaboramos
estratégias e fazemos tudo para alcanca-las. Ha& projetos, no entanto, que, por mais que
desejemos e nos esforcemos, ndo se concretizam. Existem ainda as situacdes que ocorrem
inesperadamente. Escrevemos a historia da nossa vida e, a0 mesmo tempo, a vida escreve a
nossa historia.

Ao entrar numa historia, embarcamos em planos, possibilidades, impossibilidades e
frustracGes. Podemos encontrar a nossa histéria ao ler a histéria do outro. Nao apenas pelas
semelhancas, infinitamente mais pelas diferencas. O outro, ator e autor da propria histéria,
ajuda-nos a identificar qual é a nossa historia e até mesmo a escrevé-la. Entre planejamentos e
imprevisibilidades, semelhangas e diferencas, é indiscutivel que toda historia tem um comeco.
Embora nem sempre tenhamos consciéncia disso. Ler as suas primeiras paginas é
indispensavel para conhecer como tudo se inicia, e para saber também se queremos embarcar
nessa histdria junto com quem a escreveu. A seguir as primeiras paginas da historia desta
pesquisa.

Desde crianca alimentava o sonho de ingressar num curso da area da salde,
influenciada por alguns familiares, particularmente pelo meu pai, que, por ndo ter desvendado
o mundo através das letras e dos numeros, acreditava que a educacdo era um tesouro a ser
conquistado. Por outro lado, dentro de mim, meio adormecido, existia outro sonho. O sonho
de ser professora, por influéncia das minhas irmas que enveredaram pelo mundo da
licenciatura e, especialmente, da minha méde. Como ela abandonou os estudos ainda na
infancia para trabalhar e ajudar no sustento familiar, ndo conseguiu ser professora, porém,
seduziu-me ao falar da beleza de ensinar e de aprender.

Cresci ouvindo que os estudos me dariam uma profissdo, através da qual poderia
melhorar a minha vida e a da minha familia. Mas, antes de tudo, cresci ouvindo que 0 mais
importante da profissdo ndo é o salario ao final do més ou o prestigio social - isso vem como
consequéncia de um trabalho bem feito - 0 mais importante é saber que, através das nossas
atividades profissionais, estamos ajudando outras pessoas, estamos construindo um mundo
melhor. Aprendi que o conhecimento s6 tem sentido se nos tornar mais humanos, se tornar o
nosso mundo mais humano. Aprendi o que, poeticamente, Carlos Drummond de Andrade

(1987, p. 82) fala: “[...] a vida quando se recolhe aos livros € para voltar mais vida”.
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Dizia para mim mesma: vou arrumar uma forma de conciliar esses dois sonhos. Vou
ser uma profissional de saude, mas também vou dar um “jeitinho” de ser professora. Nao
sabia que curso escolher. O primeiro vestibular: Medicina. O resultado: reprovada. Fiquei
mais indecisa sobre que curso seguir. Segundo vestibular: Enfermagem. O resultado:
aprovada. Pensei: vou conhecer a Enfermagem, se ndo gostar, abandono e tento vestibular
para outro curso.

Sem saber direito do que se tratava, entrei no curso de Enfermagem da Faculdade de
Enfermagem — FAEN, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN. Né&o
sabia, mas estava ingressando num curso de Enfermagem em bacharelado e licenciatura.
Entdo, vivi na pele e na alma o que os poetas sempre me falaram: o amor aparece quando
menos esperamos. Alids, € o amor que nos encontra. NOs apenas respondemos sim ou ndo ao
seu chamado. Naquele momento, ao responder sim, estava abrindo as portas do meu coragao
para aquelas que se tornariam as duas grandes paixdes da minha vida: a enfermagem e a
educacdo.

Como em todo inicio de relacionamento, o encantamento foi muito grande. Ndo me
cansava de admirar como a enfermagem e a educacdo eram bonitas na sua misséo de cuidar
de outras pessoas. Fiz muitos planos, muitos projetos para o futuro. Passada a efusdo inicial
da paixdo, percebi que a enfermagem e a educacdo enfrentavam muitos problemas.

A partir de leituras como a de Emerson Elias Mehry (1998), que enfoca a perda da
dimensdo cuidadora na saude, e de Paulo Freire (2005), que fala da importancia de uma
pedagogia que valorize a realidade, os saberes, as singularidades dos sujeitos, construindo
uma relacdo dialdgica entre professor e aluno, além de experiéncias vivenciadas na sala de
aula e nos servicos de salde, a educacdo e a enfermagem me fizeram perceber que cada vez
mais existe menos espaco para pensar, refletir, sentir, viver a nossa condi¢do humana.
Inquietei-me mais ainda ao perceber que a formacdo em salde/em enfermagem estava se
tornando cada vez mais objetiva, tecnicista, racionalista, negando a subjetividade, a
afetividade, a sensibilidade do sujeito.

Considerei tudo isso muito complicado e pensei: € melhor eu sair de perto dessas duas,
sendo vou enlouquecer. A vida delas € muito complicada. Tentei desistir. Pensei em
abandona-las. N&do consegui, porque ja estava se tornando uma histéria de amor, que € forjada
no calor das problematicas, dos conflitos, dos obstaculos e encontra refrigério nos sonhos, nas
utopias, nas fantasias. E um compromisso de cuidado, que faz dos limites espaco de

possibilidades e dos detalhes, fonte de reencantamento.
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A enfermagem e a educagdo conseguiram me seduzir novamente. Apaixonei-me de
novo. Os olhos iluminados pelo brilho da paixdo me fizeram enxergar que a vida so se desvela
para quem se revela para ela; a salvacdo sé vem pela aposta; e sonhar € construir o futuro ao
agir no presente valorizando o passado. Os olhos apaixonados enxergam com a razdo e com 0
coracdo. Razéo sem paixdo torna a vida excessivamente prosaica, isto é, repleta de atividades
obrigatdrias, sem prazer, sem sentido. Paixdo sem razdo leva a uma visdo unidimensional,
reducionista da vida. Juntar razdo e paixao permite enxergar a poesia (a beleza, a fraternidade,
0 amor) que existe na prosa (obrigagdes, compromissos, responsabilidades) da vida.

Como bem fala Morin (2000, p.20), ndo existe conhecimento que possa ser produzido
sem sentimentos. N&o ha inteligéncia sem afetividade. Se por um lado as emocdes podem nos
fazer enxergar coisas que ndo existem ou até mesmo nos cegar; por outro lado, recalcar a
afetividade pode conduzir a comportamentos irracionais ou a uma apatia intelectual. Assim,
“[...] no mundo mamifero e, sobretudo, no mundo humano, o desenvolvimento da inteligéncia
é inseparavel do mundo da afetividade, isto €, da curiosidade, da paixdo, que sdo a mola da
pesquisa filosofica ou cientifica”. E justamente esse o conselho de Rainer Maria Rilke, em
Alguns poemas e Cartas a um jovem poeta: “Dé& sempre razdo ao seu proprio sentimento [...].
Mesmo que se iluda, o desenvolvimento natural da sua vida interior conduzi-lo-4, aos poucos,
com o tempo, a um outro estado de conhecimento” (RILKE, 1997, p. 51).

Resolvi apostar na possibilidade da formacdo em Enfermagem ser um espago em que
as pessoas pudessem conhecer melhor a sua condi¢do humana. Meu trabalho de conclusao de
curso objetivou refletir sobre a forma que a condicdo humana estava sendo abordada na
técnica de enfermagem ensinada/praticada na Faculdade de Enfermagem — FAEN/UERN. Ao
realizar essa pesquisa, identifiquei que os docentes vislumbravam a técnica simplesmente
como um ato mecénico, um conjunto de etapas. Parecia, na opinido dos professores, nao
existir espago para o humano na técnica de enfermagem. Os alunos, no entanto, me
surpreenderam ao dizer que a técnica poderia ser um espaco de redescoberta da sua condi¢do
de ser humano ao encontrar com a humanidade do outro humano, aquele que procura o
servico em salde (BARBOSA, E.S., 2011).

Decidi que precisava dar continuidade a essa pesquisa numa pés-graduacao stricto
sensu, procurando entender a compreensdo de condi¢cdo humana que os docentes do curso de
Enfermagem possuem e as estratégias pedagdgicas que utilizam para construi-la com 0s
alunos. Confesso que, a priori, ndo pensava num mestrado em educacdo. Cogitava a selecao

para uma poés-graduacdo em enfermagem ou em salde. Cheguei, inclusive, a entrar em
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contato com uma professora de um mestrado em enfermagem e apresentei essa minha
intencdo de pesquisa. N&o se interessou.

Fiz outros planos para a minha vida. O mestrado, agora, estava num plano para o
futuro. Ao terminar o curso de Enfermagem, fiz minhas malas e retornei para o meu estado de
origem, o Ceard. Estava me preparando para assumir 0 meu primeiro emprego: ministrar
disciplina para alunos do curso de Educacdo Fisica de uma universidade particular. Soube da
selecdo do mestrado em educacao e decidi me inscrever. Ao fazer essa aposta, perdi 0 meu
primeiro emprego, ou melhor, aquele seria 0 meu primeiro emprego, pois deveria comegar a
lecionar na semana da selecéo.

Apostei num sonho. Resgatei 0 aprendizado de que o sonho é formado pelo real e pelo
imaginario. O sonho torna o imaginario real e traz o real para dentro do imaginario. Edgar
Morin, em Cultura de massas no século XX: o espirito do tempo — a necrose, diz que o
imaginario “é a estrutura antagonista ¢ complementar daquilo que chamamos real, ¢ sem a
qual, sem duvida, ndo haveria o real para o homem, ou antes, ndo haveria realidade humana”.
Importante destacar que o imaginario “ndo s6 delineia o possivel ¢ o realizavel, mas cria
mundos impossiveis e fantasticos” (MORIN, 1990, p. 80). A vida é formada de real ¢ de
imaginario. A cultura “[...] irriga, segundo seus entrelagamentos, a vida real de imaginario, ¢ o
imaginario de vida real” (MORIN, 1990, p. 81).

Mais uma vez os meus planos foram parasitados pela imprevisibilidade da vida. Fui
aprovada na selecdo e, entdo, ingressei, rapida e inesperadamente, no Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo — POSEDUC da UERN para continuar minha histéria com a
enfermagem e a educacdo, com todas as lagrimas e sorrisos, brigas e reconciliacdes, tristezas
e alegrias, dores e prazeres necessarios para imortalizar uma histéria de amor.

Narrei esses acontecimentos para que se tornem perceptiveis 0s desejos, as paixdes, 0s
sonhos, as razfes humanas que movem esta pesquisa, ja que “podemos, ao mesmo tempo, dar
razao as nossas paixdes e apaixonar a nossa razao” (MORIN, 2007a, p. 136). Eu possuo essas
ideias e essas ideias me possuem. Faco minhas as palavras de Edgar Morin em Os meus
demdnios: “[...] tento integrar, por certo parcialmente e com caréncias, 0 meu saber na minha
vida ¢ a minha vida no meu saber” (MORIN, 1995, p. 42). Isto é, a vida ndo pode ser separada
das ideias, nem as ideias podem ser dissociadas da vida. “Vida e ideias ndo sdo como dois
continentes geograficamente separados por um oceano. S&0 como dois oceanos que se
penetram e se amalgamam profundamente, um sendo indissociavel do outro” (FONSECA,

2012, p. 184). Inclusive, foi a aproximacdo com o pensamento complexo, semeado por Edgar
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Morin, que me levou a refletir sobre as interfaces dialdgicas, polifonicas e polissémicas que
devemos (re)criar entre a formacdo e a condi¢do humana.

No filme Colcha de retalhos (1995), a personagem Finn, durante a construcdo da sua
tese, fica em duvida se deveria casar com o seu noivo. Resolve ir passar uma temporada na
casa da sua avo, a qual, juntamente com outras senhoras, se dedicava a produzir colchas de
retalnos. Como presente de casamento para Finn, esse grupo de costureiras resolve
confeccionar uma colcha de retalhos com o seguinte mote: “onde mora o amor”. Cada uma
fica responsavel por fazer um “retalho” para depois unir uns aos outros. Ficam confusas,
angustiadas, aflitas sobre como conseguiriam chegar a uma harmonia em relagédo ao tema
inspirador da colcha, ja que cada uma vivenciou experiéncias singulares sobre o amor.

Ao longo do filme, as senhoras vao costurando, descosturando e costurando
novamente os retalhos em busca da consonancia de pensamentos, sentimentos e emogdes. Ao
final, percebem que a harmonia da colcha surge das diferengas dos retalhos, unidos em torno
de um tema em comum, igual para todas: o amor. A beleza da colcha nasce da pluralidade da
historia ou das diferentes histdrias de amor expressas em cada retalho.

Talvez uma das grandes licbes de Colcha de retalhos (1995) seja ensinar que
semelhangas e diferencas podem estabelecer uma relagio dialogica. E possivel distinguir, sem
necessariamente separar. Sempre ha algo que une, liga, prende, vincula os retalhos uns aos
outros, fazendo-os deixar de serem simples retalhos de uma colcha, tornando-os uma colcha
Unica e singular.

E nesse espirito que pretendemos construir esta pesquisa: como uma grande colcha de
retalhos tecida gracas ao dialogo entre os tedricos, experiéncias de vida, narrativas e
realidades vivenciadas pelos sujeitos desta pesquisa. Com isso, ndo estamos negando as
diferencas filosoficas ou epistemoldgicas dos autores que utilizaremos, desejamos apenas
propor um espaco de didlogo entre eles.

O pensamento complexo estimula-nos a embarcar nessa aventura de confeccionar uma
“colcha de retalhos” no mundo da produgdo do conhecimento. A palavra “complexidade” tem
origem latina, provem de complectere, significa enlagar, trangar. “Remete ao trabalho da
construcao de cestas que consiste em entrelagcar um circulo, unindo o principio com o final de
pequenos ramos”. Em francés, a palavra “complexo” surge do latim complexus, significando
“que abraga” (MORIN; CIURANA; MOTA, 2003, p. 43). Complexus é aquilo que foi tecido
junto. A complexidade acontece quando diferentes elementos passam a constituir um todo
inseparavel e ocorre uma interatividade, uma interdependéncia e uma inter-retroatividade

entre o todo e as partes e das partes entre si (MORIN, 2000, p. 38).
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O pensamento complexo é, portanto, aquele que junta, que liga, que articula. Como
fala Morin (2007c), é o pensamento que abraga. E abracar é abrir os bragos para o outro. E
acolher outro mundo no seu mundo. Sentir vocé no outro e sentir o outro em vocé. Humberto
Mariotti, em Os cinco saberes do pensamento complexo, argumenta que a complexidade traz
alguns saberes que nos ajudam a reconhecer mais a nossa condi¢cdo humana e viver melhor.
Um deles é o saber abracar. A religacdo de que trata o pensamento complexo refere-se a uma
reaproximacdo, uma rearticulacdo, um didlogo entre os saberes. No entanto, ndo ha
possibilidade de existir essa religagdo de saberes se, a priori, ndo houver o reconhecimento e
aceitacdo do outro como legitimo outro na relagdo. Nesse contexto, o abraco simboliza essa
legitimacdo do outro. No abraco, estamos nos abrindo ao outro. Mostramo-nos dispostos a
interagir com ele, a aceita-lo como &, a acolher o que tem a oferecer (MARIOTTI, 2002). E
assim que tentamos construir este estudo. Como uma atitude de abracar, ou seja, de se
desarmar de ideias, de preconceitos, de imagens previamente estabelecidas para acolher o que
0 outro tem a nos ensinar.

Edgar Morin, em A cabeca bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento,
fala que a fragmentagdo do saber em disciplinas, a dicotomia entre sujeito e objeto e a
separacdo estabelecida entre razdo e emog¢do vém tornando o universo académico um espaco
voltado apenas para a profissionalizacdo do ser (MORIN, 2003). E inconcebivel nesse
contexto a construcdo de um locus de vivéncia da subjetividade, de conhecimento das
emoc0es e dos sentimentos dos sujeitos, de reflexdo sobre a vida humana, enfim, de formacao
humana.

Sem nos darmos conta, essa formacdo excessivamente profissional tem gerado seres
humanos cada vez mais estranhos em relacdo a sua condicdo humana (FONSECA; ENEAS,
2011, p. 17). Seres que n&do vivenciam sua subjetividade, que ndo sabem demonstrar seus
sentimentos, que sentem dificuldade de reconhecer seus limites, que ndo fazem dos erros
fonte de aprendizado e crescimento.

O campo da saude, assim como o da educacdo, comeca a se questionar sobre a
profissionalizagdo e a formagdo do humano, o que leva a pensar sobre como a condicdo
humana vem sendo vivenciada. Nas praticas em salde, esta se tornando muito intensa a
discussdo da humanizagéo e da restituicdo do cuidado. Entretanto, ndo nos questionamos por
que precisamos falar de humanizagdo com seres que tém por caracteristica ser ser humano.
Ou falar em resgate de cuidado, como nos leva a pensar Martin Heidegger em O Ser e 0
Tempo, quando os seres humanos tém na sua constituicdo o cuidado. A Presencga é 0 nosso

modo de ser-no-mundo, que é, fundamentalmente, ser-com. Ser-com-o0-outro. Ser-com-o-
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mundo. O cuidado é o ser da Presenca, isto é, ele fundamenta 0 nosso modo de ser-no-
mundo. O cuidado é anterior a todos os outros fenébmenos, inclusive, a prépria vida humana.
O homem nasce pelas méos do cuidado e gracas a ele continua vivo. O cuidado é, portanto,
um fenémeno ontoldgico, quer dizer, o cuidado forma, constitui, origina o ser humano
(HEIDEGGER, 2000).

Se o0 ser humano é constituido pelo cuidado e estd perdendo a capacidade de cuidar, o
humano esta, consequentemente, se distanciando da sua condi¢do humana. Jean-Yves Leloup
em Uma arte de cuidar: estilo alexandrino estimula-nos a (re)descobrir a dimensao cuidadora
da nossa existéncia humana enquanto profissionais de salde. Ele retorna a Antiguidade para
aprender com a sabedoria dos terapeutas de Alexandria, na Grécia, que ndo tratavam a doenca
do sujeito, e sim 0 sujeito que se encontrava doente. Cuidavam do ser do ser humano, e nédo
apenas dos sinais e dos sintomas das patologias. Entendiam e atendiam o ser humano na sua
integralidade, como um ser fisico, psiquico, espiritual (LELOUP, 2009).

Na formacdo dos terapeutas ndo tinha somente o aprendizado dos sinais e sintomas das
doencas, mas, principalmente, o aprendizado da vida. Os terapeutas acreditavam que, além de
tratamento medicamentoso, 0s sujeitos, para Se curar, precisavam se reencontrar com Si
mesmos. A tarefa do terapeuta era ajudar o sujeito a redescobrir sua condi¢cdo humana a partir
da patologia que afligia seu corpo. Aprender o que a doenca tinha para ensinar (LELOUP,
2009).

Para que esse terapeuta pudesse cuidar das pessoas dessa forma, precisava reconhecer
0 ser humano numa perspectiva ampliada, como um ser bioldgico, psiquico, espiritual, com
emocdes € sentimentos, ja que “segundo nossa maneira de considerar o ser humano, nossos
modos de acompanha-lo e de cuida-lo serao diferentes” (LELOUP, 2009, p. 43).

Sendo assim, é interessante atentarmos para o fato de que a formacdo do enfermeiro,
além de lidar com os desafios que o campo da educacdo enfrenta em relacdo a ressignificacdo
do ser ser humano na sala de aula, enfrenta desafios inerentes a propria pratica em salde que,
por ainda se nortear no curativismo, biologicismo, individualismo, preconizando um
distanciamento na relacéo entre profissional e usuério, também tem dificuldade de reconhecer
a condicdo de ser humano dos sujeitos envolvidos na producdo do cuidado em saude, o que
vai repercutir na formacéo desse profissional.

Diante desse contexto, formulamos os seguintes questionamentos que nos instigam a
produzir esta pesquisa: Qual é a concepcdo que o professor-enfermeiro tem sobre condicéo
humana? E como essa compreensdo é construida por ele a partir das estratégias pedagdgicas

utilizadas em sala de aula?
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Alicercando-nos em autores como: Arroyo (2000), Leloup e Boff (2001) e Libaneo
(2002), partimos do pressuposto de que toda acdo pedagogica do professor € orientada por
uma concepcdo de ser humano, ja que todo ato educativo se da numa relagdo entre seres
humanos, consequentemente ha a constru¢do de uma compreensdo de condi¢do humana.
Dessa forma, o docente constr6i com os alunos, através dos objetivos, da metodologia e dos
contetudos abordados em sala de aula, e principalmente através da relacdo que estabelece com
eles, uma determinada compreensao de condi¢cdo humana.

As estratégias pedagogicas utilizadas pelo professor em sala de aula tém uma
intencionalidade. N&o s&o neutras. Expressam sua concepcdo de formacdo. Falam o que
entendem por ser humano. José Carlos Libaneo (2002), em Didatica: velhos e novos temas,
diz ndo existir estratégia pedagogica que ndo esteja centrada numa determinada compreensao
de homem e de sociedade, assim como ndo ha uma concepcdo de homem e de sociedade sem
que existam técnicas pedagdgicas para construi-las. Logo, “os métodos tem a ver com 0s
objetivos e conteudos” (LIBANEO, 2002, p. 11). E vice-versa: os objetivos e os contetidos
estdo relacionados com os métodos. Ou seja, as estratégias pedagogicas utilizadas pelo
professor em sala de aula expressam uma compreenséo de ser humano.

E importante destacar o que compreendemos por estratégias pedagogicas. Libaneo
(2002) apresenta a Didatica como a a¢do tedrico-pratica de pensar as relaces entre ensino e
aprendizagem. Ela investiga as mediacdes na relacdo do aluno com o0s objetos de
conhecimento, estudando especificamente quais sdo essas mediacOes: 0S objetivos, 0s
contetdos, os métodos e os procedimentos do ensino. Terezinha Azéredo Rios, em
Compreender e ensinar: por uma docéncia de melhor qualidade, expBe a importancia de
perceber a Didatica como esse estudo do ensinar/aprender, mas também como um espaco
construido a partir da subjetividade docente. “No nucleo da Didatica ndo esta apenas o objeto
que é o processo ensino-aprendizagem [...], mas a vida e a profissdo do professor” (RIOS,
2001, p. 22).

Morin (2008) propde-nos 0 método como estratégia, e ndo como programa. O método
como um caminho que vai ser feito a medida que os passos sao dados. Buscamos apoio em
Libaneo (2002), Rios (2001) e Morin (2008) para podermos ir além. Sendo assim,
entendemos as estratégias pedagdgicas como 0s métodos e os procedimentos do ensino, isto €,
os caminhos utilizados pelos professores para instigar, estimular os alunos a construirem seus
conhecimentos em relagéo a si mesmo e ao mundo. Caminhos que podem previamente ser
definidos, até como forma de orientar a atuacdo pedagdgica, mas que nao se limitam apenas

ao que foi previsto. Diante das imprevisibilidades da realidade, os caminhos vdo sendo
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alterados. Vo sendo feitos, descobertos, trilhados a medida que o professor vai interagindo
com si mesmo, com o aluno, com o conhecimento, com a vida, com 0 conhecimento sobre a
vida, com a vida que brota do conhecimento.

Nessa perspectiva, ousamos argumentar que, na formagéo do enfermeiro, é possivel a
vivéncia de uma concepcéo de condi¢do humana a luz do pensamento complexo, isto €, o ser
humano como um ser bioldgico, cultural, historico, psiquico, que exerce uma profissao,
inserido num determinado contexto societario. Um ser sapiens-demens, movido pela razéo,
pela objetividade, pela lucidez, pela I6gica, mas também pelos sonhos, pelos devaneios, pela
loucura, pelos desejos (MORIN, 2007Db).

O docente, como mediador do ensinar/aprender, pode estimular os alunos a
embarcarem nessa aventura em busca da préopria condicdo humana. Para Dowbor (2008), as
praticas pedagdgicas, em muitos casos, continuam a reproduzir modelos sem procurar
transformacdes porque o professor tem dificuldade de questionar a si mesmo. Colocar em
Xeque as ideias que o orientam e a orientacdo que ele da as ideias. Fazer uma autoanélise da
sua pratica pedagdgica.

Anténio No6voa, em Professores: imagens do futuro presente, aproxima-se desse
pensamento ao dizer que a compreensdo e a vivéncia a respeito do ser professor sofreram
transformacbes ao longo do tempo. Hoje, estd voltando a tona a tematica da valorizacdo
docente. As pesquisas e 0s debates na educacdo tém como centro das preocupacdes a
formagéo docente. Esses discursos, no entanto, tendem a melhorar mais a vida daqueles que
os fazem, trazendo-lhes fama e prestigio académico, do que a vida dos professores. S6
existirdo mudancas na forma como os professores atuam, se essas propostas tedricas de
transformacédo forem construidas no interior da profissdo docente e se houver uma reflexdo
dos professores sobre o seu proprio trabalho (NOVOA, 2009). A reflexdo acerca das
experiéncias pedagogicas precisa integrar a pratica docente. “E obvio que criticas e
guestionamentos nos fazem falta, mas, sobretudo, o que faz falta € um questionamento
interior” (MORIN, 2007c, p. 23).

Nessa perspectiva, Antonio Ndvoa fala, em O passado e o presente dos professores,
que, diante das mudancas e desafios que a profissdo docente vem enfrentando, os valores que
a sustentaram estdo desmoronando. Precisam ser repensados, reconstruidos. Valores que
unam utopia e realidade. “Os professores t€ém de reencontrar novos valores, que nao reneguem
as reminiscéncias mais positivas (e utopicas) do idealismo escolar, mas que permitam atribuir
um sentido a acdo presente” (NOVOA, 1999, p. 29).
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Esse pensamento de No6voa (1999) reporta-nos a Edgar Morin, que, em Educacéo e
complexidade: os sete saberes e outros ensaios, diz que s6 acontecera uma ressignificacdo dos
valores humanisticos da formac&o se os educadores engendrarem essas mudancas. E preciso
que nos educadores eduquemos a nés mesmos (MORIN, 2007c, p. 23). Podemos acreditar

que

existe aqui uma impossibilidade lo6gica, mas é desse tipo de impossibilidade que a
vida se nutre. Quem educara os educadores? E necesséario que se autoeduquem e
eduguem escutando as necessidades que o século exige, das quais 0s estudantes sdo
portadores (MORIN, 2007c, p. 23).

Eis o grande desafio: nos educadores precisamos educar a nés mesmos. Quem sabe
nossas aprendizagens possam ser iniciadas com o exercicio de pensar e entender qual a nossa
concepgdo de ser humano. Se desejamos reconstruir a formacdo humana, torna-la uma
frequentadora assidua das salas de aula, precisamos entender, a priori, qual a nossa
compreensdo de condicdo humana. Atitude que implicard numa reflexdo sobre a nossa pratica
docente, particularmente acerca das estratégias pedagogicas que estamos utilizando na sala de
aula para a construcao dessa concepgao de ser humano.

Sendo assim, esta pesquisa tem como objetivo refletir sobre a compreensédo de
condicdo humana que vem sendo construida pelo professor-enfermeiro na sua pratica
pedagdgica.

O pensamento complexo possui principios que orientam a sua vivéncia. O principio
sistémico nos chama a atencdo para a necessidade de religar o conhecimento do todo nas
partes e das partes no todo. O todo € mais do que a soma das partes e menos do que a soma
das partes, por isso a necessidade de articular todo e partes. O principio hologramatico se
inspira no holograma, no qual a totalidade esta presente em cada parte e cada parte contém a
totalidade (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003).

O principio da autonomia propde que ndo existe autonomia sem dependéncia. E
comum pensarmos que para sermos autbnomos precisamos ser independentes em relacdo ao
outro. Edgar Morin defende justamente o contrario: sO se torna autbnomo quem é dependente.
Para ele, quanto mais dependemos do outro, mais subsidios temos para sermos auténomos.
Quanto mais escutamos o outro, mais nos tornamos capazes de optar sobre o melhor caminho
a seguir. Autonomia compreendida, aqui, como a possibilidade de decidir, avaliar, analisar a
atitude mais prudente a ser tomada diante de uma situacédo, levando em consideracdo as

diferentes motivagOes ou interesses dos sujeitos envolvidos (MORIN, 2007 d).
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O principio dialégico é aquele marcado pela
complementaridade/concorréncia/antagonismo, instancias necessarias ao desenvolvimento de
um fenémeno organizado (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003). O principio recursivo
utiliza ndo apenas a ideia de interacdo, isto &, as partes interagem entre si, mas também de
retroacdo, ou seja, os efeitos incidem sobre as causas, e as causas incidem sobre os efeitos. As
causas tém efeitos; os efeitos retroagem sobre as causas (MORIN, 2008).

Utilizamos, entdo, esses principios enquanto operadores cognitivos para a organizacao
estrutural desta pesquisa. N&o trabalhamos com vérios capitulos. Além desta introducéo, da
metodologia intitulada de O cenario, o roteiro e os personagens de uma historia e das
considerac@es finais denominadas A historia ndo acabou; estd apenas come¢ando..., temos
apenas um capitulo dividido em trés secdes. Nao existe um momento especifico para o
levantamento bibliogréfico e outro para a analise dos dados. Desde o inicio, estabelecemos
didlogo entre os autores que alicercam teoricamente a nossa pesquisa e as falas dos nossos
colaboradores. Tentamos unir teoria e pratica, vida e ideias, ressignificando a relagédo
complementar e concorrente entre o capitulo como um todo e as suas se¢des. Cada secao
contém a esséncia do capitulo e o capitulo contém a esséncia das se¢cdes. Nao ha apenas uma
interacdo entre o capitulo e as se¢Bes, mas também uma retroatividade. O capitulo como um
todo incide sobre as se¢Oes. E cada secdo tem efeitos sobre o capitulo. Existe também uma
dependéncia entre o capitulo como um todo e as se¢fes que o constituem. Relacdo de
dependéncia que leva a autonomia.

As cenas € o titulo do capitulo. O primeiro topico é denominado de A aventura de ser
professor-enfermeiro na formacéo em enfermagem, no qual abordamos como a formacéo em
enfermagem vem formando o humano. Para tanto, questionamos o papel da formacdo em
enfermagem para os professores-enfermeiros. Enfocamos as influéncias que o modo como o
atendimento em salde vem sendo produzido tem na formacdo do enfermeiro. Por fim,
apresentamos as finalidades da educacdo propostas por Edgar Morin, expondo as
possibilidades e/ou limites dessas finalidades na formacdo do enfermeiro, a partir da
perspectiva dos nossos colaboradores.

O segundo tpico: Ecce homo': a concepcdo de ser humano para os professores-
enfermeiros, inicialmente, convida-nos a refletir sobre a compreensdo de condi¢do humana

que os docentes possuem. No segundo momento, os professores-enfermeiros, ao serem

! Expressdo em latim cujo significado é “eis 0 homem”.
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apresentados a concepcdo de ser humano a luz do pensamento complexo, expressam sua
opinido acerca dela.

O terceiro topico, intitulado Entre quatro paredes: a concepc¢ao de condi¢cdo humana
construida em sala de aula, enfoca a concepcdo de condicdo humana construida pelos
professores-enfermeiros com os alunos a partir das estratégias pedagdgicas utilizadas em sala
de aula.

As consideracdes finais sdo intituladas de A histéria ndo acabou; esta apenas
comecando... porque acreditamos que esta pesquisa ndo termina aqui. Ainda hd muito a
pensar, refletir, sentir, viver sobre a condi¢cdo humana na formagdo em enfermagem. Por isso,

fazemos apenas algumas consideracfes que estimulem que essa histdria continue a ser escrita.
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2 O CENARIO, O ROTEIRO E OS PERSONAGENS DE UMA HISTORIA

Uma historia precisa ter determinados elementos para ser considerada uma historia.
Precisa de cenario, de personagens, de script, de incertezas e acasos. Depois de conhecermos
como se inicia uma histéria, ficamos curiosos para saber quando, como, quem e 0 que vamos
encontrar nas proximas paginas. Mas ndo nos esquecamos: uma historia ndo é feita apenas
pelo escritor, pelos personagens, pelo cenario e pelo roteiro. Ela também ¢é escrita pelo leitor.
Com sua interpretagdo, imaginacdo, subjetividade ele se torna também autor da historia.
Agora, chegou esse momento de apresentar o cendrio, 0S personagens e 0 roteiro da nossa
historia.

Em Educar na era planetaria: o pensamento complexo como Método de
aprendizagem no erro e na incerteza humana, Edgar Morin, Emilio-Roger Ciurana e Raul
Domingo Motta afirmam-nos que o método, na perspectiva da complexidade, ndo se constitui
num programa, e sim num caminho, numa estratégia. Entender o método como programa é
pensar que basta estabelecer regras certas e permanentes e segui-las mecanicamente. Se
acreditarmos que a realidade se modifica, perceberemos que o método como programa é
insuficiente, porque diante da incerteza, imprevisibilidade e condi¢cdo mutavel da realidade, as
certezas e as previsibilidades ndo tém muita serventia. “Nesse sentido, reduzir o método a
programa é acreditar que existe uma forma a priori para eliminar a incerteza” (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003, p. 29).

“E possivel, contudo, outra concepgio do método: o método como caminho, ensaio
gerativo e estratégia ‘para’ e ‘do’ pensamento. O método como atividade pensante do sujeito
vivente ndo-abstrato” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003, p. 18). Ainda segundo o0s
autores citados anteriormente, o fundamento da metodologia na complexidade é nédo ter
nenhum tipo de fundamento. Isso ndo quer dizer que a producdo do conhecimento deve se dar
de qualquer forma. Em nenhum instante o pensamento complexo nega a importancia do rigor
cientifico e da metodologia para a realizacdo da atividade de pesquisa. Porém, nos faz refletir
que o espaco de producdo do conhecimento € um terreno incerto, repleto de riscos, marcado
pela imprevisibilidade e, consequentemente, pela inovacdo e pela criatividade, a fim de
contornar as pedras que aparecerem no meio do caminho. Como sintetiza Edgar Morin em O
método 3: o conhecimento do conhecimento: “[...] o método derivado do nosso percurso sera

uma ajuda a estratégia (a qual compreendera utilmente, certo, segmentos programados, isto €,



25

‘metodologias’, mas comportara necessariamente descoberta e inovagdo)” (MORIN, 2008, p.
35 e 36).

Silva (2003, p.54) fala dessa necessidade do pesquisador assumir essa “dupla
preocupagdo”: apostar na ampliacdo das fronteiras de producdo do conhecimento, no
cruzamento dos objetos de estudo e nas experimenta¢cdes metodoldgicas, a0 mesmo tempo em
que € importante realizar uma analise critica das fronteiras expandidas, avaliar os objetos e
julgar as metodologias. E preciso assumir “[...] a aposta no risco da inovagdo” (SILVA, 2003,
p. 54).

Este é o sentido do método como estratégia: um caminho que vai sendo feito a medida
gue se caminha. Por isso, Morin, Ciurana e Motta (2003, p. 21), ao se referirem ao método
como estratégia, citam os versos do poeta espanhol Antonio Machado: “‘Caminante no hay
camino, se hace camino al andar’ [Caminhante ndo ha caminho, o caminho faz-se caminho ao
caminhar]”. Quer dizer, o0 método nasce durante a pesquisa e ao final talvez ainda possa ser
(re)formulado. Em sintese: “M¢étodo ¢é, portanto, aquilo que serve para aprender e, a0 mesmo
tempo, ¢ aprendizagem” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003, p. 29). Método “[...] € um
meio que so se conhece realmente ao atingir o fim” (SILVA, 2003, p. 53).

Na perspectiva do método como estratégia, construimos uma pesquisa de natureza
qualitativa, a qual, segundo Bogdan e Biklen (1994), ndo estabelece os questionamentos a
serem investigados a partir de varidveis. As questdes sdo formuladas com o objetivo de
estudar os fendmenos na realidade em que se inserem. A investigagdo qualitativa nos permite
percorrer, portanto, os caminhos das significagdes, das opinides e das vivéncias dos sujeitos
sobre a condicdo humana na formacdo em enfermagem.

Quanto a forma, a pesquisa é explicativa, porque procura detectar e entender 0s
aspectos que explicam um determinado fendmeno ou realidade (BASTQOS, 2009, p. 77).
Trata-se de investigacdo de campo, visto que “se apresenta como uma possibilidade de
conseguirmos ndo sé uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas
também de criar um conhecimento partindo da realidade presente no campo” (CRUZ NETO,
1997, p. 51).

A Faculdade de Enfermagem - FAEN - da Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte - UERN - constitui-se no cenario desta pesquisa, porque foi nesse locus que nos
sentimos instigados a pensar sobre a condigdo humana na formag&o em enfermagem.

O curso de Enfermagem da FAEN/UERN tem duracdo de nove periodos. O sétimo

periodo é o ultimo momento do curso em que os alunos tém aulas nas dependéncias da
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faculdade, depois, no oitavo e no nono periodos, entram em estagio supervisionado nas
instituicOes de salde.

Selecionar docentes desses dois Ultimos periodos teria inviabilizado a realizacdo desta
pesquisa porque, como vamos relatar mais adiante, uma das nossas estratégias para a
construcdo dos dados foi a observacdo e ndo teriamos como realiza-la no estagio
supervisionado. Os alunos séo divididos em diversos cenarios: hospitais e unidades, e o
professor ndo estd presente todo momento, realiza apenas a supervisao. Isso, certamente,
impossibilitaria a observagdo da atuacdo do professor no sentido de reconhecer qual a
compreensdo de condi¢do humana construida com o aluno no ensinar/aprender.

Do ponto de vista de exequibilidade da pesquisa, ficaria impossivel entrevistar todos
os professores, entdo estabelecemos alguns critérios para delimitar quem seria os participantes
desta investigagé&o.

Os contetdos abordados no curso de Enfermagem encontram-se organizados em seis
areas tematicas: Bases bioldgicas e sociais da enfermagem; Fundamentos do trabalho da
enfermagem; Assisténcia de enfermagem; Administracdo de enfermagem, Ensino de
Enfermagem e Estagio supervisionado. Cada area tematica é formada por disciplinas (UERN,
2000).

A area tematica de Assisténcia de enfermagem é constituida por oito disciplinas:
Epidemiologia e Enfermagem; Enfermagem em Saude Coletiva; Enfermagem no Processo
Saude/Doencga da Crianca e do Adolescente; Enfermagem no Processo Saude/Doenca do
Adulto; Enfermagem no Processo de Reproducdo Humana; Enfermagem na Saude/Doenca no
Processo Produtivo; Enfermagem no Processo Saude/Doenca da 32 ldade e Temas
Avancados em Saude Coletiva (UERN, 2000).

No sétimo periodo sdo ofertadas quatro disciplinas: Estagio em Pratica de Ensino II, a
qual integra a area temética de Estagio supervisionado; Gestdo do processo ensinar/aprender,
que faz parte da area de Ensino de enfermagem; Enfermagem no processo saude/doenca do
adulto e Enfermagem no processo saude/doenca da terceira idade, como relatamos
anteriormente, integram a area tematica Assisténcia de enfermagem (UERN, 2000).

Optamos por trabalhar apenas com as disciplinas que integram a area de Assisténcia de
enfermagem. N&o teriamos condi¢des de ficar acompanhando todos os professores nas quatro
disciplinas, porque isso resultaria num grande volume de dados, cuja analise acurada ndo seria
possivel em virtude do tempo que dispinhamos para execugéo deste estudo.

Em todas as disciplinas, os professores trabalnam na perspectiva de construir

conhecimentos tedrico-praticos que permitam aos alunos produzirem um cuidado com/para o
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outro nas instituicdes de salde. No entanto, em nossa opinido, na area tematica de Assisténcia
de enfermagem isso se torna mais intenso, ja que parte dos conteudos é trabalhada em sala de
aula, e outra parte nos servicos de saude, o que faz o aluno entrar em contato diretamente com
0 outro, aquele que procura o atendimento em salde. Esse foi 0 motivo que nos fez optar por
trabalhar com essa area temaética.

Portanto, foram convidados a participar deste estudo os professores que lecionaram
nas disciplinas: Enfermagem no processo saude/doenca do adulto e Enfermagem no processo
saude/doenca da terceira idade. Trés professores ministraram Enfermagem no processo
saude/doenca da terceira idade, e cinco formaram o corpo docente de Enfermagem no
processo salde/doenca do adulto.

Gostariamos de mencionar que, ao optarmos pela Faculdade de Enfermagem -
FAEN/UERN enquanto cenario de pesquisa e pelos professores das disciplinas citadas
anteriormente como nossos colaboradores, conversamos com a chefia de departamento dessa
instituicdo esclarecendo sobre o nosso interesse em realizar este estudo, oficializando-o
através de documento. Ao obtermos anuéncia por parte do departamento para a realizacdo
dessa investigacdo, entramos em contato com cada docente para informar sobre os objetivos
da pesquisa, explicando que, caso permitissem, realizariamos observacdo das aulas e,
posteriormente, entrevistas. Todos os professores concordaram que pudéssemos realizar
observacao nas aulas.

Por esta pesquisa ser qualitativa, tivemos a preocupacao de abordar aprofundadamente
os significados, as concepcdes, as percepgdes dos colaboradores, por isso entrevistamos
somente quatro docentes, sendo dois de cada disciplina.

Para a construcdo dos dados, utilizamos trés estratégias complementares: a entrevista
semiestruturada, a observacdo sistematica ndo participante e a entrevista reflexiva.
Inicialmente, realizamos a observagdo. Edgar Morin diz que no desenvolvimento da pesquisa,
muitas vezes, valorizamos enguanto técnicas para a obtencdo dos dados apenas o
questionario, a entrevista ou a especulagdo, esquecendo-se de que “[...] é preciso aprender a
Ver 0s rostos, 0s gestos, as roupas, os objetos, as paisagens, as casas, 0s caminhos...”
(MORIN, 1984, p. 134).

A observagdo na investigagdo ¢ importante, porque permite “[...] captar uma variedade
de situagdes ou fendmenos que ndo sdo obtidos por meio de perguntas” (CRUZ NETO, 1997,
p. 59 e 60). Na observacgéo, os detalhes, impossiveis de serem captados por questionamentos,
emergem da realidade ressignificando as questdes de estudo. “O pormenor deixa de ser um

acessorio para se tornar revelador” (MORIN, 1984, p. 134).
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As palavras, em nossa opiniéo, séo insuficientes para
explicitar/materializar/concretizar a nossa concepcao de ser humano. A compreensdo que
temos de condi¢cdo humana € pronunciada também nos nossos gestos, nas nossas atitudes, nas
nossas agoes, no nosso relacionamento com o outro. Entendemos, pois, que seria importante
realizarmos observacdo das aulas, porque apenas através de entrevistas com os professores
ndo seria possivel entender como eles construiam com os alunos na sala de aula a sua
concepcao de ser humano. Seria preciso observar como eram trabalhados os conteddos, quais
0s seus objetivos, como era o relacionamento entre professor e aluno.

Bastos (2009, p. 97) define a observacdo como a técnica de construcdo de dados que
“[...] langa mdo dos sentidos humanos para registrar certos parametros da realidade, que sdo
utilizados ndo apenas como um mero ouvir e ver e muito mais como um procedimento
importante no exame critico de certos fatos da investigagdo”. Por essas razdes, nds
trabalhamos com a observacéao do tipo sistematica e ndo participante.

Segundo Andrade (apud Bastos, 2009, p. 97), a observacdo pode ser de Varios tipos. E
sistematica quando o pesquisador a planeja previamente, estruturando os pontos a serem
observados. Inclusive elaboramos um roteiro que nos orientou sobre os aspectos a serem
observados nas aulas. E ndo participante quando o pesquisador se limita a observar os
acontecimentos.

Por mais que a nossa proposta fosse a de realizar observacdo ndo participante, no
sentido de que ndo pretendiamos intervir na aula fazendo questionamentos, tecendo
comentarios ou dando nossa opinido, acreditamos que o simples fato de estarmos presente em
sala de aula iria interferir no comportamento, nas atitudes do professor. Como nos adverte
Morin (1990, p. 19): qualquer que seja a investigacdo, o observador perturba o fenémeno
observado. Por isso, nds nos preocupamos em delimitar, previamente, a carga horaria para a
observacgdo. Definimos um periodo de tempo que nos permitisse criar entrosamento com 0s
professores e 0s alunos para que se sentissem mais a vontade com a nossa presenca.

A disciplina Enfermagem no processo saude-doenca da terceira idade possui 90
horas/aula. Enfermagem no processo saude-doenca do adulto tem 270 horas/aula (UERN,
2000). Planejavamos realizar observacdo em 40 horas/aula em Enfermagem no processo
saude-doenga do adulto, e 28 horas/aula na disciplina de Enfermagem no processo salde-
doenca da terceira idade.

Durante a observagdo das aulas, entretanto, sentimos a necessidade de ampliar o tempo
dedicado a essa estratégia de construcdo de dados, isto €, precisamos de mais tempo para

observar aquilo a que nos propinhamos. Além disso, alguns docentes de ambas as disciplinas
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conversaram conosco sugerindo que ficdssemos por mais tempo, porque iriam utilizar
determinadas estratégias pedagogicas em sala de aula com os alunos e gostariam que nds
estivessemos presentes para observar.

Esse foi um dos momentos em que vivenciamos 0 método como estratégia, ja que ndo
nos restringimos a fazer simplesmente o que estava planejado em relacdo a observacdo. A
partir dos passos dados no caminho, percebemos que poderiamos caminhar de outra forma,
por isso ampliamos a carga horaria de observacdo. Entdo, observamos 60 horas/aula em
Enfermagem no processo salde-doenca do adulto e 44 horas/aula na disciplina de
Enfermagem no processo salde-doenca da terceira idade.

Como Morin (1984, p.135), penso ser pertinente 0 pesquisador anotar suas
observacdes num diario pessoal, como forma de sistematizar e registrar o que foi captado dos
acontecimentos. “O diario n3o ¢ uma acumulagdo de notas, mas uma relagdo que por si
mesma provoca uma rememora¢do em cadeia de fatos inconscientemente registrados”
(MORIN, 1984, p. 135). Realizamos diario de campo. A cada aula, registrdvamos as nossas
observacdes.

Em relacdo a entrevista, ela permite conhecer a esséncia do entrevistado em relacdo ao
tema enfocado. “A entrevista levou-nos ao Ultimo continente inexplorado do mundo moderno:
o outro” (MORIN, 1984, p. 136).

A entrevista semiestruturada, segundo Minayo (1997), trata-se de uma conversa
realizada com a finalidade de conhecer a opinido, as concepcdes, as significacdes do sujeito
sobre um determinado assunto, sendo esse didlogo conduzido por um roteiro de perguntas
previamente estabelecido. A entrevista semiestruturada ndo se restringe apenas ao que esta
posto no roteiro. O roteiro é norteador. Ele orienta. Indica o caminho a seguir. Mas, a medida
que a entrevista vai acontecendo, outros questionamentos podem ser formulados a partir das
respostas que forem sendo construidas.

As entrevistas semiestruturadas foram feitas nas dependéncias da propria Faculdade de
Enfermagem, com data e horario agendado de acordo com a disponibilidade dos docentes. E
pertinente destacar que as entrevistas realizaram-se depois do periodo destinado a observacéo
das aulas. Acreditamos que realiza-las apds a observagdo nos permitiu abordar determinadas
questbes percebidas nas aulas. Antes de participarem da entrevista, os professores recebiam
explicagOes acerca dos objetivos da pesquisa, Ihes era apresentado o roteiro norteador e
colocavamos-nos ao dispor para esclarecer quaisquer davidas sobre o estudo.

Por ocasido da qualificacdo do projeto de pesquisa, 0s membros da banca nos levaram

a refletir que o instrumento que haviamos construido para nortear a entrevista semiestruturada
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era insuficiente diante do objetivo da nossa pesquisa. Angustia, decepcdo, ansiedade e medo
foram emocgbes que me invadiram naquele momento, pois ja tinhamos realizado as
entrevistas. Ainda orientada pela l0gica objetivista, racionalista, determinista que prevalece na
pesquisa, estava diante de um erro no percurso metodoldgico, fato inaceitavel para uma
pesquisadora que, naquele momento, sem perceber, ja que “o paradigma ¢ inconsciente, mas
irriga 0 pensamento consciente, controla-o e, neste sentido, ¢ também supraconsciente”
(MORIN, 2000, p. 26), operava no paradigma cartesiano, no qual tudo é previamente definido
para que ndo haja surpresas nem equivocos.

Entretanto, mais do que isso, observei que as limitagcbes apontadas pela banca néo
diziam respeito tdo-somente a pesquisa, elas se referiam a minha condicéo de ser humano. Era
como um iceberg, no qual s6 vemos 0 que esta acima da agua, sem imaginar o que se
encontra nela. As considerages feitas a pesquisa traziam a tona a minha forma de enxergar as
coisas, de pensar a vida, de me relacionar com o outro. Visdes e concepgdes ainda alicercadas
numa logica dicotbmica, unidimensional, perfeccionista, que opera pela pressa em julgar
antes de conhecer, ou melhor, que julga ao invés de compreender. Nega a ambivaléncia da
vida. N&o valoriza as imperfeigdes e os limites como algo inerente a condigdo do ser humano.

Aceitar as criticas feitas ao nosso trabalho significava, na verdade, fazer uma
autoandlise, uma autocritica. Ao fazer isso, percebi que a minha pesquisa e a minha vida nédo
podiam mais ser separadas. Poderia até distingui-las, mas ndo seria possivel dissocia-las. Nao
foi facil aceitar esse desafio, mas era preciso crescer. Tentar encarnar as palavras da
complexidade. S6 assim ndo seria mais um discurso vazio, que preenche as paginas de uma
investigacdo cientifica, e sim um discurso prenhe de sentidos, que preenche os vazios das
paginas da minha vida, refletindo em mais equilibrio, maturidade e compreensdo em todos 0s
ambitos da minha condi¢do humana, inclusive no meu trabalho enquanto pesquisadora.

Sendo assim, fizemos das pedras no meio do caminho uma ponte que nos conduziu a
um lugar que sequer imaginavamos existir. Elaboramos, pois, um novo arranjo a partir do que
tinha sido desarranjado. Como diz Jacques Ardoino (1998a, p. 14): “A oportunidade de uma
viagem pode sempre tornar-se ocasido rentdvel de um rearranjo-desarranjado. Alids, assim
deveria ocorrer com toda formagdo que fosse verdadeira”. Vivenciamos mais uma vez o
método enquanto estratégia. Decidimos realizar um segundo momento de constru¢do dos
dados com os professores, a fim de aprofundar questdes suscitadas nas entrevistas iniciais e,
principalmente, para apresentar a concepcao de condi¢cdo humana e as finalidades da educacéo
propostas por Edgar Morin e solicitar opinido acerca da vivéncia delas na formacdo do

enfermeiro.
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Inicialmente, pensamos em realizar o grupo focal, porque essa estratégia nos
permitiria apresentar as ideias da complexidade aos nossos colaboradores e conversar com
eles acerca dos seus limites e possibilidades ao nos reportarmos para a formacdo em
enfermagem. No entanto, identificamos que seria complicado unir os quatro docentes para
realizar as sessdes de grupo focal, tendo em vista que alguns possuiam mais de um vinculo
empregaticio e/ou eram estudantes de pos-graduacdo. Além disso, pensamos que, talvez, os
docentes ndo se sentissem a vontade para expor sua opinido na frente dos colegas. Optamos,
entdo, em realizar a entrevista reflexiva.

E pertinente explicar que a entrevista reflexiva tem esse nome porque permite uma
maior interacdo entre pesquisador e colaborador/participante, propiciando espaco para que se
tornem parceiros no processo de constru¢do do conhecimento. O entrevistado pode refletir
acerca dos proprios pensamentos e opinides, e 0 entrevistador tem a possibilidade de refletir
mais aprofundadamente sobre as falas do colaborador (YUNES; SZYMANSKI, 2005).

Esse tipo de entrevista € orientado por perguntas previamente elaboradas,
denominadas de questBes desencadeadoras, mas, a medida que o dialogo vai acontecendo,
outros questionamentos podem ser elaborados. Essas questdes, normalmente, sdo de trés
tipos: esclarecimento, focalizadoras e aprofundamento. As perguntas esclarecedoras surgem
guando o entrevistador sente a necessidade de esclarecer algum ponto abordado pelo
entrevistado. As questbes focalizadoras visam retomar o foco da entrevista. Em algumas
situacdes, 0 entrevistado, ao responder a um questionamento, envereda por outra tematica.
Entdo, cabe ao pesquisador trazer o entrevistado novamente ao assunto da pesquisa. Os
guestionamentos de aprofundamento referem-se ao detalhamento de pontos que foram
abordados pelo colaborador (SZYMANSKI, 2011).

No decorrer da entrevista, é importante que o pesquisador faca momentos de
compreensdo do discurso do entrevistado, ou seja, realize uma sintese e descricdo das
informacBes que estdo sendo construidas. Isso é importante tanto para o entrevistador quanto
para o entrevistado. Para este, possibilita refletir sobre as proprias respostas, acrescentando
alguma informacéo ou corrigindo alguma interpretacéo por parte do pesquisador. Para aquele,
permite identificar se estd compreendendo adequadamente o que o entrevistado esta dizendo,
bem como estimula-lo a continuar falando sobre o assunto em questdo (SZYMANSKI, 2011).

Apos a realizacdo da entrevista, as falas devem ser transcritas e entregues para o
entrevistado, o qual deve ser convidado a Ié-las para saber se concorda com o0 que esta posto,
podendo fazer alteracOes se julgar necessarias, bem como o entrevistador deve apresentar

algumas interpretacdes iniciais sobre as falas do colaborador, a fim de que este possa
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comenta-las. A entrevista para ser considerada do tipo reflexiva necessita de pelo menos dois
encontros. O primeiro no qual o pesquisador explica ao entrevistado 0s objetivos da pesquisa
que esta realizando, apresenta-lhe as questdes de pesquisa, e o colaborador constroi respostas
a esses questionamentos. E o segundo encontro diz respeito a devolucdo das entrevistas
transcritas para o entrevistado (SZYMANSKI, 2011).

Como tentamos construir este estudo na perspectiva da complexidade, que nos
estimula a ter uma atitude criativa no mundo da producdo do conhecimento, ousamos fazer
algumas adaptacgdes na entrevista reflexiva. Ao invés de simplesmente fazermos determinados
questionamentos para 0s entrevistados, ja que 0 nosso interesse era sua opinido sobre alguns
aspectos do pensamento de Edgar Morin na formacdo do enfermeiro, nos elaboramos um
texto de duas laudas que aborda, sucintamente, essas ideias, a fim de servir de eixo orientador
para a nossa entrevista reflexiva.

Antecipadamente, entregavamos o texto ao nosso colaborador, explicando os objetivos
da entrevista reflexiva, solicitivamos que ele realizasse a leitura do texto para que
pudéssemos dialogar um pouco sobre ele, a partir de algumas questbes previamente
formuladas. Feita a entrevista, n6s transcreviamos as falas e as entregadvamos por e-mail ou
pessoalmente, de acordo com a preferéncia do participante, para que pudesse Ié-las e fazer
modificacdes, se considerasse oportunas. E, por fim, conversdvamos novamente com 0S
professores para saber se queriam fazer ou se tinham feito alguma alteracdo/modificacdo na
transcricdo da entrevista e apresentdvamos e dialogdvamos sobre algumas consideracdes que
elaboramos a partir da leitura das suas falas.

E importante destacar que as entrevistas reflexivas foram realizadas nas dependéncias
da Faculdade de Enfermagem - FAEN/UERN - com data e horario agendados de acordo com
a disponibilidade dos nossos colaboradores. Ressaltamos que, na etapa da entrevista reflexiva,
contamos com a participacdo de trés docentes. Uma professora ndo participou. Entregamos o
texto, ela concordou em participar. Depois, entretanto, tentamos entrar em contato algumas
vezes e ndo obtivemos retorno. Como tinha se esgotado o prazo que destinamos a realizacédo
das entrevistas, fechamos essa etapa da construcdo dos dados com a participacdo de trés
professores.

As falas dos participantes desta pesquisa foram gravadas em aparelho de audio e
transcritas conforme foram faladas, a fim de garantir a subjetividade e a fidedignidade. Para
garantir o sigilo acerca da identidade dos sujeitos, foram atribuidos pseuddnimos a eles.

Ilya Prigogine, em Ciéncia, razdo e paixdo, nos chama a atencao para o fato de que

vivemos um tempo de transicdo, de transformaces, de revolucbes, de nascimento de uma
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nova ciéncia. Vivemos uma ciéncia em construgcdo que ndo quer mais negar a subjetividade de
qguem faz a ciéncia. Para tanto, precisamos rever a ideia de que a razdo deve ser separada da
paixdo. N&o é possivel deixar de olhar as situacGes que nos cercam com razdo e paixao.
“Como podemos ficar indiferentes a problemas que envolvem nossa existéncia? Como
podemos evitar de vé-los simultancamente com o olhar da razio e o olhar da paixdo?”
(PRIGOGINE, 2009, p. 86).

Alimentada por esse pensamento de Prigogine (2009), pensei que a literatura,
enquanto uma das minhas paixdes, poderia me ajudar a pensar nos pseudonimos a serem
atribuidos aos entrevistados.

A literatura tem a magia de nos fazer imergir nas profundezas da nossa condicao
humana. E de nos fazer emergir mais de nés mesmos, conhecendo os limites, as virtudes, as
dores, os prazeres, o sapiens e 0 demens que habitam em nos. A literatura “[...] revela os
individuos, sujeitos de desejos, paixdes, sonhos, delirios; envolvidos em relacionamentos de
amor, rivalidade, de odio; inseridos em seu meio social ou profissional, submetidos a
acontecimentos e acasos, vivendo seu destino incerto” (MORIN, 2003, p. 90).

Um dos meus romances preferidos é O pequeno principe, de Antoine Saint-Exuspéry
(2007). Releio vérias vezes por ano e sempre descubro algo novo sobre mim mesma, sobre o
mundo, sobre o0 mundo do ser humano e sobre a existéncia do ser humano no mundo. “Jamais
cessei de ler romances e poesias. Acredito cada vez mais que neles residem as verdades que as
ciéncias humanas nao podem alcancar” (MORIN, 2010, p. 86).

Por isso, optamos por denominar os professores que participaram das entrevistas com
nomes de personagem do livro O pequeno principe. Esse romance relata a histéria de um
principe apaixonado por uma rosa vermelha. Ele sai de onde morava, um asteroide, para
visitar outros planetas, inclusive a Terra. Nessas suas andancas tem a oportunidade de fazer
reflexdes sobre a vida humana, o amor, a amizade ao encontrar varios personagens, inclusive
uma raposa e um aviador no planeta Terra. Esse € quem narra a sua historia (SAINT-
EXUSPERY, 2007).

O pequeno principe me inspira, porque as jornadas que ele empreendeu nos diversos
planetas me interessam. Foram aventuras de aprendizagem sobre a vida. Foram jornadas de
autoconhecimento. Conheceu mais sobre si mesmo a partir do encontro com 0 outro.
Aprendeu com os diferentes. Religou os saberes. O pequeno principe diz para mim: “Saia do
seu pequeno asteroide. Visite outros planetas! Aprenda com as pessoas que cruzarem 0 seu
caminho, mas nunca se esque¢a de cuidar da sua rosa!” Isso para mim foi um estimulo a

vivéncia de um pensamento complexo, para que eu nao me isolasse nos saberes fragmentados,
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fosse me reconhecendo em outros conhecimentos e aprendendo a respeitar e a valorizar outras
concepgoes.

Destacamos quatro personagens que o principe encontra nos planetas que visitou: o
rei, 0 homem de negdcios, o acendedor de lampides e o gedgrafo. Esses sdo 0s pseuddnimos
dos professores.

Esclarecemos que, ao denominar os professores com nomes de personagens de O
pequeno principe, ndo fazemos isso com a intencdo de denegri-los ou de ridiculariza-los.
Partimos do pressuposto de que esses personagens sdo imagens da nossa condicdo de ser
humano. Representam algumas das nossas dimensfes humanas. O homem de negocios do
romance, por exemplo, preocupava-se em contar as estrelas do céu para anotar num
papelzinho e colocar no banco. A sua preocupacao era tratar de assuntos comerciais. Mas, se
refletirmos além do que esta posto em O pequeno principe, perceberemos que a figura do
homem de negdcios pode possuir uma dimensdo poética muito forte quando sua preocupacdo
com 0s assuntos comerciais ndo sdo um fim em si mesmo, mas se convertem num meio para
cuidar de outras pessoas. Alimentar os seus sonhos e 0s dos outros. Um homem de negocios
que abre empresas pensando em gerar empregos para outras pessoas, possibilitando melhores
condicGes de vida para outros sujeitos, esta sendo poético.

Interessante que o docente que participou desta pesquisa nos lembrou muito da figura
do homem de negdcios. Durante as suas aulas, ele falava muito sobre os custos, para o
Sistema Unico de Satide — SUS, de varios procedimentos: internagao, cirurgia, etc.; os valores
de equipamentos e de materiais necessarios para a producdo do atendimento em salde. Em
alguns momentos, percebemos que os alunos até ficavam admirados por tantos nimeros que
ele trazia. Mas foi interessante percebermos que ele trazia os custos, os valores para mostrar
aos alunos a sua responsabilidade enquanto profissionais para reivindicarem melhorias no
orcamento destinado a salde, para saberem usar os materiais € 0s equipamentos de forma
prudente para ndo gastar desnecessariamente, porque esse dinheiro poderia ser investido no
atendimento de outras pessoas. A sua preocupa¢do com 0s numeros ndo era um fim em si
mesmo, porém, se constituia numa forma de suscitar reflexdes sobre a propria atuagdo do
enfermeiro e a sua responsabilidade perante o cuidado que estava sendo produzido para outras
vidas humanas. Por isso, resolvemos chamar esse professor de Homem de negocios.

A autoridade do rei baseava-se na racionalidade, na objetividade, na I6gica. Também
h& um gérmen poético na sua atuagdo. O monarca sabe que ha situa¢fes nas quais é preciso
agir sob a égide da raz&o, principalmente porque as decises tomadas por ele véo influenciar a

vida de varias pessoas, mas isso ndo significa negar a existéncia de questdes emocionais. Uma
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professora nos lembrou do comportamento do rei. Em sala de aula, sempre se reportava muito
aos procedimentos. Falava sobre como atuar diante dos diversos casos de
urgéncia/emergéncia. Vez por outra, mesmo diante de todas as dificuldades que ela dizia
enfrentar para ser enfermeira, afirmava ser muito feliz, porque, através do seu trabalho,
ajudava a salvar muitas vidas.

Durante a entrevista, ela nos contou que a sua formacao académica e profissional tinha
sido muito cartesiana, isto é, vislumbrava o ser humano apenas sob a perspectiva bioldgica,
voltava-se apenas para a cura, esquecendo-se da prevencdo de doencas; e tecnicista, centrada
na realizagdo de procedimentos. Trabalhou durante muitos anos num servigo de urgéncia e
emergéncia sob uma forte carga de estresse, de ansiedade, de emocéo. Ela disse que precisava
reprimir suas emocdes, seus sentimentos, porque se em cada situacdo que fosse atender uma
pessoa vitima de um infarto ou um sujeito politraumatizado em decorréncia de um acidente de
transito, por exemplo, fosse ficar refletindo aprofundadamente sobre a vida deles, ndo
conseguiria fazer o seu trabalho. Ainda mais que, em muitos casos, varias dessas pessoas
faleciam ainda nos primeiros atendimentos. Isso a abalava muito, sé que ndo havia condicdes
para ficar sentindo emocionalmente essa situacdo, porque, em seguida, tinha outro caso para
atender e, caso estivesse desestabilizada afetivamente, ndo conseguiria realizar o préximo
atendimento. Sendo assim, resolvemos chamar essa docente de Rainha, porque nos mostra a
importancia da ciéncia como uma das formas de enxergar o mundo, como um dos
fundamentos para a nossa atuagdo profissional. A razdo como algo necessario para a nossa
intervencdo em salde. O exemplo dessa professora atesta que um comportamento racional
ndo significa ndo ter sentimentos nem emocades.

O geografo conhecia todas as caracteristicas do seu planeta, onde se localizavam as
cidades, os mares, 0s rios, as montanhas. Mas precisava de um explorador, porque 0 seu
conhecimento era tedrico. E possivel também enxergar a poesia que o gedgrafo compunha
através dos seus pensamentos e acdes. Ele tinha muitos conhecimentos sobre o seu planeta, e
queria confirmar os seus conhecimentos a partir de experiéncias praticas. Sabia que o0s
conhecimentos construidos a partir da articulagdo entre teoria e pratica seriam importantes
ndo apenas para ele mesmo, mas para 0s outros. Nao queria esses conhecimentos apenas para
si. Gostaria de dividir com 0s outros.

Uma professora que participou deste estudo lembrava, em alguns aspectos, a figura do
geografo, por esse motivo foi denominada de Geodgrafa. Observamos que, durante as aulas,
gostava de utilizar filmes, e mesmo quando ndo os utilizava em sala da aula, indicava-os para

o0s alunos assistirem em casa. Citava também muitos livros. Reportava-se a muasicas. Sempre
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falava da necessidade dos alunos refletirem sobre a vida, e sugeria o cinema, a literatura, a
musica como fontes de reflex@o sobre si mesmo, sobre as relac@es, sobre o mundo.

Mas, durante a entrevista, ela se mostrou muito triste, desestimulada, desanimada,
porque dizia que os alunos ndo se entusiasmavam com 0 conhecimento que ela queria
construir com eles. Ndo se mostravam animados com os filmes, com a literatura ou com as
musicas que ela trazia para sala de aula. Isso a entristecia, porque queria que seus alunos
explorassem todas essas possibilidades de desvendar o mundo. Assim como o gedgrafo de O
pequeno principe, ela possuia muitos conhecimentos, mas ndo queria explorar o mundo
sozinha. Gostaria de conquistar exploradores para desbravarem o mundo com ela. Interessava-
lhe que os alunos relatassem suas proprias “explora¢des”, ou seja, suas experiéncias de vida.
Os estudantes, no entanto, ficavam em siléncio. Ndo se mostravam estimulados para explorar
0 mundo a partir dos caminhos apontados pela Geografa.

O acendedor de lampiGes passava o dia inteiro correndo de um lado para o outro para
acender e apagar os lampibes que iluminavam a vida das pessoas. Ao acender, o dia
comecava; ao apagar, tratava-se de sinalizacdo de que a noite chegara. Trabalhava
exaustivamente. Sem parar. N&o tinha tempo sequer para si mesmo. A poeticidade também
emerge das acdes do acendedor de lampides. Apagar e acender as luzes ndo se constitui numa
mera repeticdo; torna-se uma oportunidade de extrair prazer, alegria, encantamento de uma
acao que, por mais que se repita, nunca serd a mesma. Uma oportunidade de encontrar sentido
no apagar e acender dos lampides. Um sentido bonito: tornar a vida de outras pessoas possivel
ao marcar o inicio do dia e da noite.

Uma docente recordou-nos a imagem humana do acendedor de lampiGes. Nas aulas,
sempre demonstrava ter grande preocupacdo com o conhecimento que estava sendo
construido com os alunos. Isso podia ser observado pelo fato de trazer varios autores que
discutiam a tematica da aula. E ndo eram apenas 0s autores da satde. Citava conhecimentos
relacionados ao campo da sociologia, da filosofia, da psicologia, da espiritualidade. Sempre
trazia suas experiéncias como enfermeira, mae, esposa, amiga para a sala de aula, articulando
razdo e emocdo. Procurava interagir com os alunos, fazendo brincadeiras, perguntando como
estavam.

Quando realizamos a entrevista, ela nos relatou que, muitas vezes, se sentia cansada
com o seu trabalho enquanto docente, porque exigia muita dedicacdo e esforco dela.
Procurava fazer sempre novas leituras sobre os assuntos das aulas que ministrava. Além disso,
destacou que ndo era somente docente. Era também mae, filha, esposa, amiga, papéis

indissociaveis que influenciavam no momento em que estava em sala de aula, e vice-versa: a
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sua atuacdo em sala de aula influenciava a sua vida como um todo. Expressou ainda que se
preocupava muito com os alunos no sentido de saber como estavam, se tinham algum
problema, se ela poderia ajuda-los. Comentou que alguns colegas de trabalho chegavam a
dizer que, em alguns casos, ela se preocupava demais com alunos. Reconhecia isso como
verdade. Muitas vezes, a preocupacdo em excesso com o0s alunos trazia um desgaste
emocional, porque sempre procurava auxiliar a todos da maneira que fosse possivel, mas que,
mesmo diante da exaustdo, se sentia feliz ao saber que estava ajudando alguém. Por isso,
resolvemos chama-la de Acendedora de lampides.

Para a analise dos dados, estabelecemos um dialogo entre as falas dos participantes
desta pesquisa e dos teoricos, quer dizer, os dados sdo analisados a luz do referencial tedrico
deste estudo.

Ao ler as primeiras paginas, entramos em contato com a histéria. Depois, conhecemos
0 cenario em que 0s personagens vdo atuar e 0 seu roteiro. Entdo, ficamos ansiosos

imaginando os episadios que estdo por vir. A seguir, conheceremos algumas dessas cenas.
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3 AS CENAS

Uma historia é formada por muitas cenas. Algumas delas, entretanto, nos marcam de
forma especial. Elas nos marcam porque tocam a nossa alma. Despertam aquilo que ha dentro
de n6s e nem sabiamos que existia. Ou trazem a tona algo que ja procurdvamos, mas nao
sabiamos como, onde, nem quando encontrariamos.

Esta pesquisa também é uma historia, formada por muitas historias e, portanto, por
varias cenas. No entanto, a partir do objetivo previamente estabelecido para a sua realizag&o,
tivemos que selecionar trés “cenas”, a fim de analisa-las a partir do didlogo entre as falas dos
professores e dos teodricos.

O cenério estd pronto. O roteiro ja foi escrito. Os personagens estdo preparados para
contar as suas historias. A seguir, algumas cenas da nossa historia - pesquisa.

3.1 A aventura de ser professor-enfermeiro na formagéo em enfermagem

Aventurar-se é empreender um projeto, realizar uma acdo ou fazer qualquer coisa cujo
resultado pode ou ndo ser favoravel; pode ou ndo ser aquele planejado, esperado. Aventurar-
se tem como sinGnimos arriscar-se, atrever-se.

Gaston Bachelard diz, em O direito de sonhar, que “A viagem ¢ reveladora do
viajante”, acreditamos também que a aventura revela o aventureiro, ja que a “[...] Aventura,
que tende a descobrir o mundo, descobre ao mesmo tempo a intimidade humana. Tudo que é
profundo no mundo e no homem tem o mesmo poder de revelagdo” (BACHELARD, 1994, p.
110). Isto é, a medida que vai revelando a aventura, o aventureiro vai revelando a si mesmo.
O aventureiro vai fazendo a aventura e a aventura vai fazendo o aventureiro.

Inquestionavelmente, todo aventureiro sabe que, antes de embarcar numa aventura, é
preciso ter consciéncia de que ela é formada por condigcfes preexistentes, por aspectos que ja
a constituem. Alguém, por exemplo, que decide escalar uma montanha altissima sonha que
vai admirar uma bela paisagem. Vai entrar em contato com a natureza. Mas vai ter que
enfrentar a for¢a do vento, o desgaste fisico e mental de escalar. Tera de superar 0 medo de
ficar em altitudes. A aventura, porém, ndo é apenas aquilo que ja existe; ela é feita por aquilo

que ainda pode existir, pelas possibilidades a serem desvendadas. Portanto, a aventura se faz
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fazendo, assim como andar se aprende andando. Ao escalar a montanha, o vento pode ter
momentos de calmaria. Superar 0 medo de altura pode incentivar a superar outros medos na
vida. Suportar o desgaste fisico e emocional pode mostrar que se é forte para suportar outros
desgastes do dia a dia.

Por mais que a aventura se dé em torno de um projeto ou de uma atividade executada
milhares de vezes, ela sempre sera Unica e arriscada, porque sempre havera a possibilidade do

erro, da ilusdo, do acaso. Desse modo, cada aventureiro acaba redigindo a prépria aventura.

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua prépria vida é uma aventura,
mesmo quando se imagina encerrado em uma seguranga burocratica; todo destino
humano implica uma incerteza irredutivel, até na absoluta certeza, que é a da morte,
pois ignoramos a data. Cada um deve estar plenamente consciente de participar da
aventura da humanidade, que se langou no desconhecido em velocidade, de agora
em diante, acelerada (MORIN, 2003, p. 63).

Compreendemos, entdo, que a formacdo em enfermagem é uma aventura, cuja
tessitura brota da interface entre o campo da educacdo e a area da enfermagem. A educacgéo
tem os proprios desafios, aventuras, historia. A enfermagem também vivencia seus dilemas.
Possui as proprias aventuras. Constroi a sua histdria. Quando essas duas se cruzam - a
educacdo e a enfermagem - surgem novos desafios e possibilidades. Configuram-se
caracteristicas especificas. Delineia-se uma histdria singular. Aparece uma nova aventura, a
da formacdo em enfermagem. Por isso a pertinéncia de refletirmos sobre alguns aspectos,
algumas caracteristicas, alguns desafios enfrentados pelo professor-enfermeiro na graduacgéo
em enfermagem, para que possamos entender sob que influéncias, em que contexto eles vém
redigindo a aventura de construir uma compreensdo de condi¢do humana com os alunos em
sala de aula.

Agora, sentimos a necessidade de contextualizar a aventura de cada professor-
enfermeiro numa aventura maior, que é a historia da enfermagem.

O surgimento da enfermagem pode ser pensado a partir de trés momentos. O primeiro
refere-se as épocas primitivas que tinham na figura da mulher a imagem de enfermeira, a qual
era responsavel pelo cuidado dos filhos, dos idosos, dos doentes. O segundo diz respeito a
imagem religiosa da enfermagem, que surge na ldade Média, com o Cristianismo, cujo
principal ensinamento era amar ao proximo como a Si mesmo. Mulheres, chamadas
diaconisas, eram designadas pela igreja para cuidar dos necessitados e enfermos. Essas
mulheres normalmente eram solteiras ou vilvas que realizavam essas atividades como um

trabalho caritativo, ficando submissas as autoridades religiosas e médicas. O terceiro
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momento € marcado por uma imagem servil da enfermagem. Com a Reforma Protestante, as
ordens religiosas e os monastérios sdo fechados. Logo, o cuidado aos doentes ndo poderia
mais ser realizado pelos religiosos. Como se necessitava de pessoas que realizassem essas
tarefas, foram recrutadas mulheres consideradas a escoria da sociedade naquele periodo. Eram
elas as prostitutas e as presidiarias, as quais recebiam um répido treinamento e ja realizavam
atividades assistindo aos doentes, tendo uma parca remuneracdo pelo seu trabalho (ELLIS,
1998 apud BRAIDOTT]I, 2006).

O século XI1X é considerado a fase em que se vivencia a enfermagem moderna, gragas
a atuacdo de mulheres em varios paises que comecaram a sistematizar conhecimentos e
praticas. Umas das que mais se destacou foi Florence Nightingale, uma inglesa, de familia
abastada, que se dedicou a estudar temas relacionados a saude. A pedido do ministro da
guerra britanico, foi atuar na Guerra da Criméia cuidando dos combatentes, recrutando um
grupo de mulheres para acompanhé-la. Sua atuacdo ganhou destaque pela reducdo do indice
de mortalidade dos soldados. Ao retornar para a Inglaterra, decidiu criar instituicdo que se
dedicasse a formacdo de profissionais de enfermagem, a qual se transformou em referencial
para a fundacdo e implantacdo de escolas de enfermagem no mundo inteiro. Interessante
destacar que ndo era qualquer mulher que podia ingressar na escola de Florence. As
candidatas a enfermeiras enfrentavam uma rigida selecdo, na qual se observavam valores
morais e éticos, nivel intelectual e aptiddo para realizar as atividades (CARRASCO, 2009).

Nesse momento, lutava-se para que a enfermagem se consolidasse como profissao, ja
que as mulheres ingressavam nessa carreira como possibilidade de ter um trabalho
remunerado. E, além disso, que a enfermagem fosse respeitada perante a sociedade. Para
tanto, defendia-se a enfermagem enquanto Ciéncia, a fim de que se tornasse uma atividade
que se respaldasse em saberes legitimados objetiva e racionalmente, para ser exercida
(CARRASCO, 2009).

No final do século XIX, principiaram discussdes sobre o que deveria ser ensinado nas
escolas de enfermagem. Havia argumentacdes de que ndo deveria exceder 2% do curso as
teorias relacionadas a anatomia, fisiologia, higiene, etc. A formacdo deveria ser
eminentemente pratica, ou seja, deveriam ser ensinados apenas 0s procedimentos. Existiam,
entretanto, aqueles que acreditavam que a formacdo em enfermagem deveria construir
conhecimentos tedricos que alicercassem a pratica dos profissionais. O ensino de
enfermagem, neste momento, ainda era fortemente influenciado e coordenado pelos médicos,
alias, durante um longo periodo foi assim. Era como se a enfermagem fosse uma profissao

para auxilia-los, logo eles teriam autoridade para formar as enfermeiras (BRAIDOTT], 2006).
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No Brasil, os primeiros relatos de pessoas que exerciam atividades relacionadas a
enfermagem reportam-se aos curandeiros e pajés. No entanto, com a chegada dos jesuitas, 0
cuidado aos doentes passou a ser realizado pelos religiosos e pelas pessoas ligadas a igreja
que realizavam esse trabalho voluntario. Ainda no século XVI, com a proliferacdo de
doencas, comegam a surgir as Santas Casas de Misericordia, espagos que mais do que tratar
patologias, eram considerados locus de assisténcia aos pobres, portadores das doencas, que
deveriam ficar isolados da sociedade para evitar a contaminacdo. N&o se exigia nenhuma
formagé&o para as pessoas cuidarem desses doentes (BRAIDOTTI, 2006).

No século XIX, ganha destaque Ana Justina Ferreira Néri, vidva de um oficial, que se
dedica a cuidar dos soldados feridos na Guerra do Paraguai, como forma de ficar perto dos
dois filhos, um médico e um oficial do Exército, que eram combatentes. Ana Neri, pelo seu
trabalho, recebeu muitas homenagens, sendo agraciada com o titulo de “mae dos brasileiros”.
Entdo, nesse periodo, o enfermeiro passa a ser exemplo de dedicacdo, de abnegacdo, de
obediéncia. Nao poderia fazer nenhuma critica a sociedade, deveria apenas socorrer 0s
doentes (BRAIDOTT]I, 2006).

No ano de 1926, foi criada, no Rio de Janeiro, a Escola de Enfermeiros do
Departamento Nacional de Salde Publica (DCNP), hoje conhecida como Escola Ana Néri.
Para a fundacdo dessa instituicdo, foi importante a acdo do diretor do referido departamento,
Carlos Chagas, que pediu apoio da Fundacdo Rockfeller, dos EUA, gue colaboraram enviando
enfermeiras que, além de estruturarem o ensino de enfermagem naquela escola, organizaram o
servico de enfermagem no campo da salde publica na cidade (ITO et al., 2006).

Somente no ano de 1949 ocorre a primeira reforma no ensino de enfermagem por
forca de um decreto governamental, que tratava do nivel de escolaridade dos estudantes de
enfermagem. Ficava estipulado que, por mais alguns anos, as escolas de enfermagem
poderiam continuar recebendo alunos que tivessem primeiro grau, o que equivale ao atual
ensino fundamental. Em 1961, passaram a exigir o curso de segundo grau, o que hoje equivale
ao ensino médio (BRAIDOTT]I, 2006).

Essas e outras mudancas que aconteceram no ensino de enfermagem foram
influenciadas pelas transformagdes que aconteciam no a&mbito hospitalar. Ocorria um grande
desenvolvimento técnico-cientifico, utilizando cada vez mais equipamentos sofisticados. O
capitalismo trouxe novas necessidades para os trabalhadores da salde, tanto que foi nesse
periodo que comecaram a ser criados 0s primeiros cursos técnicos de enfermagem que se
expandiram em todo o pais, como forma de suprir a demanda de mdo de obra rapida e

qualificada para exercer cuidados de enfermagem (ITO et al., 2006).
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A partir dos anos de 1960, particularmente com a ditadura militar, o ensino foi

conduzido para uma visao tecnicista da saude.

O modelo biologicista, individualista, voltado para o hospital, pontificava nesse
contexto e 0 ensino se pautava em uma vertente muito autoritaria, dificultando o
debate dentro de uma visdo critica da realidade social do pais e das politicas de
salde adotadas pelo governo brasileiro no periodo (GERMANO, 2003, p. 366).

Nas decadas de 1960 e 1970, pareceres do Conselho Federal de Educagdo voltados
para a formacdo em enfermagem privilegiaram, respectivamente, a area curativista em
detrimento da preventiva, e a habilidade de dominar as técnicas modernas em salde. Germano
(2003) critica 0 que aconteceu nessa época. Ao fazer esse comentario, a autora nao nega os
avancos da ciéncia nem desvaloriza a influéncia do mercado de trabalho na formacdo de
profissionais. Chama atengédo, no entanto, para o fato de ndo haver a preocupagdo em formar
trabalhadores de enfermagem capazes de refletir sobre a realidade na qual se inseriam nem de
existir na formacdo dos enfermeiros a abordagem de temas relacionados a satde publica.

No final da década de 1970 e na década de 1980, surge 0 Movimento da Reforma
Sanitaria. Dentre as ideias defendidas por esse Movimento, pode ser ressaltada a importancia
da formacdo de recursos humanos como estratégia indispensavel para se vivenciar a saude
enguanto um direito da populacdo que deveria ser assegurado pelo Estado. Abordava também
salde/doenca como um processo diretamente influenciado pelas condicGes de trabalho e de
vida da populacdo. Nem todos o0s cursos da area da saude aderiram na mesma intensidade a
essas propostas da Reforma Sanitaria. Na enfermagem, porém, essa discussdo ecoou
fortemente, inclusive nas instituicGes formativas (GERMANO, 2003).

A criacdo do Sistema Unico de Saude — SUS em 1988 constitui-se até hoje numa forte
influéncia no ensino de enfermagem. A formacao foi vislumbrada como espago para formar
profissionais que ndo fossem apenas qualificados tecnica e cientificamente, mas que
desenvolvessem também sua dimensdo cidada, sendo capazes de lutar pela consolidacdo do
SUS, a fim de garantir melhores condic¢des de vida para as pessoas (CARRASCO, 2009).

A partir de discussdes organizadas pela Associacdo Brasileira de Enfermagem —
ABEN, com a participacdo de escolas, instituicdes de saude e entidades de classe, foi
organizada uma nova proposta curricular, oficializada em 1994, que previa a formacdo do
enfermeiro em quatro &reas: assisténcia, geréncia, ensino e pesquisa, vislumbrando a
educacdo como possibilidade de transformacao social ao levar o profissional de enfermagem a

refletir sobre sua pratica e se comprometer com os problemas sociais (ITO et al., 2006).
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A aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB, Lei n° 9.394, em
1996, trouxe modificacbes para a educacdo ao prever uma reestruturacdo dos cursos de
graduacdo, extinguindo os curriculos minimos e suscitando a adoc¢édo de diretrizes especificas
para cada curso. Para atender as exigéncias da LDB, em 2001, depois de amplos debates,
foram instituidas as Diretrizes Curriculares para o Curso de Enfermagem, as quais,
atualmente, propGem-se a formar enfermeiros criticos, reflexivos, competentes, que lutem por
transformacdes na sociedade (ITO et al., 2006).

De uma histéria muitas outras podem surgir, assim como Vvérias delas podem
influenciar a historia que Ihes deu origem. E isso que acontece com a enfermagem. Dentro
dela vao surgindo outras historias que, ao mesmo tempo, alimentam-na e sdo alimentadas por
ela. Uma dessas é a da Faculdade de Enfermagem - FAEN - da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte — UERN.

O curso de bacharelado e licenciatura em Enfermagem da UERN, campus Central, foi
criado em 1968. No entanto, s6 comecou a funcionar no ano de 1971, tendo seu
reconhecimento pelo Conselho Federal de Educacéo apenas no ano de 1978. Dentre os fatores
relacionados a sua criacdo, podemos ressaltar a politica de expansdo do ensino superior
preconizada pelo Ministério da Educagdo — MEC, que objetivava resolver problemas
referentes a qualificacdo de mao de obra no pais, particularmente na enfermagem, na qual
ocorria um déficit de enfermeiros (UERN, 2000).

A Faculdade de Enfermagem da UERN, obviamente, foi influenciada por todas as
modificacbes que ocorreram na formacdo em enfermagem em nivel nacional, das quais
tratamos, de forma sucinta, anteriormente. Mas a FAEN também vem influenciando a historia
da enfermagem. Constitui-se numa instituicdo de destaque ndo sé no estado, mas em ambito
nacional. Em 2004, por exemplo, o curso de Enfermagem da FAEN/UERN, juntamente com
mais nove cursos, foi incluido no Laboratdrio de Pesquisas sobre Praticas de Integralidade em
Salde — LAPPIS, o qual desenvolve seus trabalhos em parceria com o Departamento de
Gestdo do Trabalho e da Educacdo em Saude — DEGES, do Ministério da Salde, e com a
Organizagdo Pan-Americana da Saude — OPAS. Essa inclusdo aconteceu porque a FAEN
apresentou propostas inovadoras no ensino ao enfocar a formacao voltada para a consolidacao
do SUS, a educagdo permanente e a utilizacdo de novos saberes e praticas no atendimento aos
usuarios (PINHEIRO; CECCIM; MATTOS, 2006 apud COSTA; MIRANDA, 2008).

Para Costa e Miranda (2008, p. 37),
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A partir do reconhecimento nacional como IES comprometida com o ensino e as
praticas de enfermagem, a FAEN também assume publicamente compromisso com a
responsabilidade social em enfermagem e na salde, tendo como eixo a organizagao
da formacéo da forga de trabalho em enfermagem e o SUS.

Penso como Nietzsche (2007a): as palavras sdo bolsos. Se pensarmos sobre a imagem
sugerida por esse filésofo, perceberemos que, assim como os bolsos podem carregar varias
coisas e sO sabe o que eles guardam quem os utiliza, as palavras igualmente estdo repletas de
sentidos, de significados. Podem expressar varias coisas. Nessa perspectiva, gostariamos de
explicar a nossa opgéo por utilizar o termo professor-enfermeiro neste estudo.

A0 nos reportarmos para pesquisas que estudam a atuacdo do enfermeiro como
professor em cursos de enfermagem, deparamo-nos com a juncdo dessas duas palavras:
enfermeiro e professor, numa unica expressdo. Alias, em alguns estudos como os de
Rodrigues e Mendes Sobrinho (2006) e de Backes et al. (2010), é utilizada a palavra
composta: enfermeiro-professor. Em outras pesquisas, como as de Carrasco (2009) e as de
Furlanetto e Arruda (2012), é empregado o termo: professor-enfermeiro.

Ambas as expressoes, enfermeiro-professor e professor-enfermeiro, chamam a nossa
atencdo para a percepcdo de que h& especificidades nas caracteristicas da docéncia em
enfermagem que a distingue das outras. Um enfermeiro, ao estar enquanto professor
formando outros enfermeiros, traz elementos da pratica da enfermagem para a sua pratica
docente. As experiéncias que teve como enfermeiro, a forma como o servigo em salde esta
organizado vao influencia-lo na formacéo de outros profissionais. Além disso, um enfermeiro,
ao ser professor, ndo atua somente na formacéo de enfermeiros para trabalhar nos servigos de
salde, mas também na formacdo de enfermeiros que poderdo ser professores, formando
outros enfermeiros. Quando nos voltamos especificamente para a Faculdade de Enfermagem -
FAEN/UERN, cenario desta pesquisa, essa realidade se torna mais perceptivel, ja que essa
instituicdo se trata de uma das poucas no Brasil que oferta, concomitantemente, o curso de
bacharelado e licenciatura em Enfermagem.

Diante desse contexto, escolhemos utilizar a expressao professor-enfermeiro como
forma de suscitar reflexdes acerca dessa realidade. E mais especificamente optamos por
trabalhar com a expressdo professor-enfermeiro, e ndo com a expressao enfermeiro-professor,
porgue acreditamos que ndo se trata meramente de uma inversdo na ordem das palavras, trata-
se de uma reflexdo com nuances epistemoldgicas. Na dissertagdo Professor-enfermeiro:
significados e profissdo-docente, Ana Virginia de Almeida Carrasco (2009), ao empregar 0

termo professor-enfermeiro, expde-nos a necessidade do enfermeiro, em sala de aula, se
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reconhecer enquanto docente. E importante o enfermeiro perceber que, em sala de aula, como
professor, desempenha a tarefa de formar outras pessoas, de ensinar e de aprender com elas.
Isso ndo significa que vai negar sua condicdo de enfermeiro; pelo contrario, para essa autora o
enfermeiro precisa reconhecer essa dupla identidade, o que pode conduzi-lo a observar
caracteristicas singulares na docéncia em enfermagem. Ressalta ainda que o enfermeiro,
enquanto professor, precisa se apropriar dos saberes pedagogicos, fundamentais para a pratica
docente.

Interessante que alguns professores durante as nossas entrevistas colocaram essa
percepcdo de que a docéncia em enfermagem ganha um delineamento singular. O Homem de
negocios, quando comentou sobre o seu papel enguanto professor na formacdo em
enfermagem, falou: “Ser professor? Formacdo em enfermagem? Ai, sdo duas coisas: professor
e formagio em enfermagem. E preciso articular aqui essas duas concepgdes”.

A opinido do Homem de negdcios recorda-nos o pensamento de Furlanetto e Arruda
(2012) que, no estudo Uma questdo profissional: a identidade do professor-enfermeiro,
afirmam que o maior desafio do ser professor-enfermeiro é perceber que tem experiéncias,
ideias, vivéncias da docéncia e da enfermagem e é importante articular essas duas préticas,
identificando como uma influencia a outra.

Em artigo intitulado Enfermeiro-professor: um didlogo com a formacdo pedagdgica,
Rodrigues e Mendes Sobrinho (2006) corroboram com esse pensamento suscitado pelo
Homem de negdcios e por Furlanetto e Arruda (2012). Os autores discorrem sobre a
importancia de o enfermeiro refletir sobre a sua pratica docente, porque, em alguns casos, ela
vem sendo colocada em segundo plano. Vem se deixando de reconhecer os vinculos
existentes entre a assisténcia da enfermagem e o ensino-aprendizagem que ocorre na sala de
aula, e como isso influencia a atuacgéo do docente.

Outra resposta que nos chamou atencdo foi a da Rainha, a qual, ao tratar sobre o seu

papel enquanto professora na formacdo em enfermagem, respondeu-nos:

Como professora, eu tenho intengdo de melhorar esses alunos e fazer com que eles
cheguem pessoas melhores no campo do trabalho. Agora, eu, como professora de
enfermagem, minha formac&o, meu objetivo é formar outros enfermeiros, ajudar
esses alunos para que eles encontrem o caminho da profissao.

Rainha aponta especificidades quando pensa o seu papel como professora, que é
formar alunos para que eles se tornem pessoas melhores para exercer uma profissdo. E, ao

pensar 0 seu papel enquanto professora no curso de enfermagem, coloca-se como tendo a
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tarefa de formar enfermeiros para exercerem uma profissdo. Percebemos que, na enfermagem,
0 seu papel como professora vai ganhando outra conotacdo, outra forma, sendo colorido por
outros tons.

Um dos marcos, mais contemporaneo, quando se fala em refletir sobre o papel da
educacdo foram as jornadas de debates com estudiosos organizadas pela UNESCO,
coordenadas por Jacques Delors (1998), as quais originaram o livro Educacdo: um tesouro a
descobrir — relatorio da UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacéo para o século
XXI.

Por mais que tenha conseguido muitos avancos e descobertas cientificas, e varios
paises tenham se desenvolvido social e economicamente, a humanidade vem enfrentando um
desencanto em relacdo ao futuro. Estd descobrindo que ainda ha muito a desvendar sobre o
mundo. Sobre a vida. Sobre si mesma. A educacdo, se estivesse num parto doloroso do
mundo, seria a responsavel pelo desenvolvimento da pessoa humana e das comunidades.
“Cabe-lhe a missdo de fazer com que todos, sem excecdo, fagam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de se
responsabilizar pela realizagdo do seu projeto pessoal” (DELORS, 1998, p. 16).

A educacdo do século XXI, da mesma forma que possui a missdo de construir
conhecimentos que acompanhem as evolucdes tecnocientificas que ocorrem ao longo do
tempo, precisa estimular os sujeitos a ndo se isolarem do mundo, dos problemas enfrentados
pela humanidade. Ndo é o suficiente acumular conhecimentos. E preciso explorar esses
conhecimentos. Aproveitar as oportunidades de atualizé-los, de aprofunda-los, utilizando-os
como auxilio para se adaptar ao mundo em mudancas (DELORS, 1998). A educacdo tem,
agora, o desafio de educar para a incerteza, para ser capaz de lidar com as imprevisibilidades
e com as mudancgas (MORIN, 2000).

Segundo Jacques Delors (1998), a educacdo, para dar conta dessa tarefa, deve se
alicercar em quatro aprendizagens, as quais, ao longo da vida, serdo como quatro pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, que trata de construir 0s meios/instrumentos para
compreender o mundo; aprender a fazer, isto €, saber agir no contexto no qual se insere,
colocando em pratica seus conhecimentos, articulando-os ao mundo do trabalho; aprender a
viver juntos, ou seja, participar e cooperar com 0s outros nas atividades humanas; e aprender a
ser, ou seja, propiciar um desenvolvimento integral do ser humano: “[...] a educacgdo deve
contribuir para o desenvolvimento total da pessoa - espirito e corpo, inteligéncia,
sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade” (DELORS, 1998, p.
99).
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Geografa recorda-nos esses pressupostos elencados por Delors (1998) quando diz:

Para mim, a finalidade da formacéao universitaria é preparar vocé para lidar com o
mundo, com as dificuldades, com a profissao, e também para a jornada da busca do
autoconhecimento. A educacdo, a inclusdo, a visdo do ser humano em sua totalidade
devem ser temas transversais...

Infelizmente, ndo € isso que vem sendo observado na educacdo; pelo contrario, esta
acontecendo uma “profissionalizacdo excessiva”, ou seja, uma reduc¢ao do ser humano ao ser
profissional. Sem percebermos, os seres humanos estdo se transformando em méaquinas
(FONSECA; ENEAS, 2011, p. 16). A condicdo sapiens-sapiens do ser humano tem sido
exercitada. A condicdo demens do ser humano, atrofiada. Realizam procedimentos e tarefas.
Conhecem as mais modernas teorias. Mas sentem a vida vazia, porque, embora a parte esteja
no todo e o todo esteja presente em cada parte, a parte ndo substitui o todo. A dimenséo
profissional ndo preenche a vida humana. Como fala Fonseca (2008, p. 39): “O homem
profissional expressa apenas uma dimensédo daquilo que ele é em sua amplitude”.

A grande tonica, particularmente na universidade, tem sido a formacdo profissional,
quer dizer, a construcdo de conhecimentos técnico-cientificos que possibilitem a insercdo dos
sujeitos no mercado de trabalho. “Formagdo universitdria € para O povo crescer
intelectualmente e ter uma profissao e ganhar dinheiro” (RAINHA). Pensando essa situagdo a
partir dos quatro pilares da educacdo propostos por Delors (1998), vem sendo priorizado o
aprender a conhecer e o aprender a fazer. Deixa-se em segundo plano o aprender a viver
juntos e o aprender a ser.

A formacdo universitaria, em alguns casos, tem sido vislumbrada apenas sob a
perspectiva utilitarista: construir conhecimentos que serdo utilizados somente no campo

profissional. A Acendedora de lampiGes discorre sobre isso quando diz:

[na universidade] ainda existe uma ideia muito utilitaria do conhecimento. O
conhecimento serve para isso, serve para aquilo... Entdo, as pessoas vém muito mais
para procurar uma profissdo do que para adquirir conhecimento sobre si mesmo,
embora essa realidade esteja mudando...

Como nos afirma Jiddu Krishnamurti, em A educacéo e o significado da vida, ndo ha
nada de errado em construir conhecimentos que prepararem os individuos para o exercicio de

uma profissdo. Esse também € o papel da educacdo. A questdo é que estamos vivenciando
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excessivamente essa formagdo profissional, esquecendo-nos de que “a educagdo deve,
sobretudo, estimular uma visao integrada da vida” (KRISHNAMURTI, 1994, p. 45).

A universidade esta deixando de ser uma oportunidade para se construir
conhecimentos sobre si mesmo. Um locus de autoformacdo. De formar a si proprio. Ao tratar
do papel da educagdo em ambito universitario, a Acendedora de lampiGes afirma que o ensino
superior deveria ajudar as pessoas a se conhecerem melhor, a crescerem enquanto seres

humanos:

Qualquer formacdo eu acho que vem para aperfeicoar aquilo que vocé é como
pessoa. Existem muitas pessoas que falam que vocé vai para Universidade para vocé
ter uma profissdo. Mas, as vezes, hoje, principalmente, ha pessoas que vém para
Universidade para se conhecer, para ter um conhecimento a mais, para se socializar
e qualquer conhecimento é valido. Até ensinar o sujeito a apertar uma porca no
parafuso, ele pode transformar a vida de uma pessoa. [...] Eu acho que o objetivo da
formagéo universitéria é o crescimento das pessoas.

Jiddu Krishnamurti (1994) auxilia-nos a entender essa opinido da Acendedora de
lampides. Para ele, a educacdo que se centra unicamente no aspecto profissional ndo leva a
uma transformacdo de si mesmo nem do mundo. A educacdo ndo é simplesmente um
exercicio da mente, mas uma busca pelo significado da vida. E “compreender a vida ¢
compreender a n6s mesmos: este € o principio ¢ o fim da educacao” (KRISHNAMURTI,
1994, p. 12). O objetivo da educagdo €, pois, conduzir o individuo a uma viséo integral da
vida e, consequentemente, a uma visdo integral de si mesmo, ajudando-o a crescer enquanto
pessoa, “a tornar-Se um ente amadurecido e livre para florescer em amor e bondade”
(KRISHNAMURTI, 1994, p.22). “Assim, a educacdo, no sentido genuino, ¢ a compreensio
de si mesmo, pelo individuo, porque é dentro de cada um de n6s que se concentra a totalidade
da existéncia” (KRISHNAMURTI, 1994, p. 15).

Jiddu Krishnamurti (1994) dialoga com o pensamento de Huberto Rohden, o qual, em
Educacdo do homem integral, afirma que o grande objetivo da educacéo é a formacéo integral
do ser humano, isto &, leva-lo a se reconhecer como um ser com mente, corpo e alma. A
educacéo, hoje, na visdo desse filosofo, tem nutrido apena o intelecto. Tem apenas instruido, e
ndo educado. H& diferencas entre instrucdo e educacdo. A instrucdo se refere aos
conhecimentos e a utilizacdo dos objetos necesséarios para a sua vida profissional. J& a
educacdo almeja despertar e desenvolver na pessoa os valores humanos (ROHDEN, 2005).

Vivenciamos, atualmente, um desequilibrio entre instrucdo e educacdo. Ha um

atrofiamento desta e uma hipertrofia daquela. Situacdo que vem provocando uma crise de
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frustracdo existencial na humanidade. E impossivel o homem atribuir sentido ao que faz se
ndo consegue descobrir por que faz. O ser humano ndo conseguird conhecer 0 mundo exterior
se, antes de tudo, ndo conhece o seu mundo interior, a si mesmo. “A humanidade ndo vivera
em paz, e o homem nunca sera feliz enquanto ndo for um creador? de valores dentro de si
mesmo” (ROHDEN, 2005, p. 31). E preciso, portanto, equilibrar instrugdo e educagdo. “O
ideal seria que um homem tivesse 100% de instrucdo e 100% de educacdo; que fosse mestre
em ciéncia e mestre em consciéncia” (ROHDEN, 2005, p. 31). S6 assim sera feliz. Afinal, “O
escopo supremo da educacdo € tornar o homem feliz, realmente feliz” (ROHDEN, 2005, p.
72).

N&o podemos desconsiderar os varios desafios que a educacdo enfrenta para ser esse
espaco no qual as pessoas possam construir, simultaneamente, conhecimentos técnicos,
cientificos, culturais e conhecimentos sobre si mesmo (PIMENTA, 2001). “E tio dificil ver
isso que te falei na universidade, essa visao integral do ser humano no processo de formacao.
As vezes, como professor, a gente se sente sozinho, ou com poucos colegas que trabalham da
mesma forma que a gente...” (GEOGRAFA). Histérica, social e culturalmente, a educago foi
e ainda o é regida por mecanismos burocrdticos e disciplinares que visam
controlar/disciplinar/racionalizar o ser humano (PIMENTA, 2001), a fim de “molda-lo” para
0 convivio em sociedade. Nesse contexto, obviamente, é dificil fomentar um espaco para a
vivéncia da subjetividade. As emoces sdo recalcadas. Os sentimentos silenciados. Os desejos
sepultados.

O Homem de negdcios fala um pouco sobre essas questdes:

Eu fiz umas leituras no mestrado que mudaram muito meu entendimento sobre
sujeitos, principalmente, sobre docéncia e ensino superior [...] Algumas leituras,
hoje, me fazem pensar o0 seguinte... E, eu aplico a mim, no meu dia a dia de sala de
aula. Nao é facil olhar isso ndo, viu? Eu estou dizendo aqui, mas ndo é facil eu
assumir, dizer isso para vocé: 90% do que noés fazemos as vezes no espaco da
graduagdo sdo praticas de governamentabilidade dos sujeitos que estdo ali. Nds
construimos um projeto pedagdgico, nds elencamos principios, diretrizes, objetivos.
Todas essas prerrogativas sdo externas ao sujeito-aluno que estd aqui. Tudo bem,
nés precisamos desse norte, mas esse aluno precisa se descobrir sujeito, entendeu?
Ele precisa se ver sujeito diante das perspectivas que 0 curso aponta.

O Homem de negocios faz o exercicio de refletir sobre os desafios da educacéo e sobre
a sua préatica docente. Para Novoa (1999), a educacéo so se transformara se aquele que faz a

2 Huberto Rodhen (2005) opta por utilizar a palavra crear, grafia latina tradicional, ao invés do neologismo
criar. Segundo o autor, a utilizacdo dessa grafia moderna é aceitavel para fins didaticos e de alfabetizacéo,
porém pode deturpar o seu significado. Crear refere-se a manifestagdo da Esséncia em forma de existéncia; ja
criar diz respeito a transicdo de uma forma de existéncia para outra.
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educacdo — o educador — comecar a refletir acerca dos entraves enfrentados. S6 quando nés,
professores, olharmos para a nossa pratica educativa e para n0s mesmos, poderemos
vislumbrar os limites e as possibilidades e, entdo, tentar engendrar mudancas.

Interessante que o Homem de negécios, partindo dos seus conhecimentos, faz essa
andlise das influéncias que o campo da educagdo sofre, mas ndo coloca isso como uma
realidade definitiva, pronta, acabada, determinada para todo o sempre. Ele analisa
criticamente essa realidade, vislumbrando possibilidades de modifica-la. Rios (2001) e
Barbosa, J.G. (2012) concordam com esse pensamento. Rios (2001) diz ser pertinente que,
como professores, possamos compreender que 0s conhecimentos que construimos nos
auxiliam a entender a realidade na qual estamos inseridos. E, a partir disso, nés poderemos
nos posicionar de forma critica diante daquilo que esta instituido e tentarmos transformar a
realidade a partir das nossas ac0es. Nessa perspectiva, Barbosa, J.G. (2012) ainda argumenta
que pensar o contrério ao convencional ndo significa negar uma educacéo para 0 que ja esta
social e culturalmente estabelecido. Significa, porém, ter um olhar plural para essa realidade,
enxergando o estabelecido, o instituido, o convencional, mas também vislumbrando a
possibilidade de recriar convencdes, de reconhecer o valor do instituinte, daquilo que vai
sendo criado.

O exercicio que o Homem de negécios faz - 0 exercicio de pensar sobre si mesmo e as
condicdes socio-historico-culturais do contexto no qual esta inserido — em sua opinido, é o
que deve ser a finalidade da educacdo em ambito universitéario: ajudar as pessoas a pensar e,

assim, assumir o seu papel enquanto sujeitos.

A formagdo universitaria para mim s6 tem um objetivo: formar o sujeito pensante.
S6 isso. Eu discordo de projetos pedagdgicos, inclusive como o0 nosso, utdpicos,
megalomaniacos. Nao é sé 0 nosso. S8o varios outros que eu conhego que impde a
formac&o varios desafios, uma ciranda de objetivos. Quando, na verdade, para mim,
o0 principio da formacdo no ensino superior é a formagdo de um sujeito pensante
(HOMEM DE NEGOCIOS).

Pedimos ao Homem de negdcios que nos explicasse melhor do que trata esse “‘sujeito

pensante”:

De um sujeito que consiga se refletir no mundo e refletir o mundo numa via
dindmica. Ele ndo se vé: ele constroi 0 mundo sozinho ou o mundo constroi ele
sozinho. Ele saber dessa dindmica e ele conseguir se posicionar diante disso. O que
mais me incomoda é ver as pessoas numa relacdo deterministica, as vezes, dizendo a
sociedade é quem me faz ser quem eu sou. A pessoa veste um capuz de coitadinho,
de determinado, de assujeitado, como diz o Foucault e, na verdade, o sujeito faz
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escolhas ao longo da sua vida. E esse sujeito, eu falo a partir da concepgdo de
Foucault, que é um sujeito que historicamente se constroi e muitas vezes nao
percebe que foi construido. E aquele sujeito que diz sim ou néo acreditando apenas
que é do seu plano consciente, quando na verdade exige toda uma construcéo
histdrica que rege esse sujeito. Entdo, a formagdo no ensino superior, no meu ver,
deve possibilitar esta descoberta: eu sou um sujeito. Eu construo. Eu destruo. Eu
formo. Eu reformo. Eu recebo influéncia da sociedade onde eu estou, mas também
posso influenciar. Entdo, é um sujeito que consiga se vé nesta condi¢éo.

Para Moreira (2004), ndo é facil proceder a uma analise interpretativa do pensamento
de Michel Foucault. Seus textos sdo densos, repletos de ideias, categorias e métodos, os quais
vao se desenvolvendo e se enriquecendo ao longo da sua obra. 1sso acaba levando a varias
possibilidades de interpretacéo desse fildsofo.

Para Ternes (2004), uma das contribui¢bes de Michel Foucault é a de nos chamar
atencdo para a necessidade do sujeito pensar sobre o papel das instituicdes sociais, tais como a
escola, as quais caminham cada vez mais para uma normatizagdo, uma disciplinarizagdo, um
controle racional da vida das pessoas. Moreira (2004) complementa essa reflexdo dizendo
que, a partir do momento que o sujeito pensa sobre essas relacGes de governamentabilidade,
de saber/poder e sobre esses mecanismos de controle, de disciplinamento, de racionalizacdo
do comportamento humano, deixa de ser totalmente passivo. O sujeito passa a perceber que
tem acOes e reacOes diante do que acontece. Ele é formado pelos outros, pelas estruturas
sociais, porém também forma a si mesmo a partir das atitudes que toma diante das a¢des dos
outros e das estruturas sociais.

Quando falamos em racionalidade na educacdo, recordamo-nos das influéncias de
René Descartes. Para Edgar Morin (2000, p. 26), “o grande paradigma do Ocidente” teve
como autor Descartes, o qual estabeleceu a separacdo do sujeito do objeto em diversas
esferas: a filosofia e a pesquisa de carater reflexivo de um lado e a ciéncia e a pesquisa
objetiva de outro. “Esta dissociagdo atravessa 0 universo de um extremo ao outro:
Sujeito/Objeto; Alma/Corpo; Espirito/Matéria; Qualidade/Quantidade;
Finalidade/Causalidade; Sentimento/Raz&o; Liberdade/Determinismo; Existéncia/Esséncia”.

No século XVII, esse pensador objetivava unificar os conhecimentos por meio das
certezas racionais, particularmente as matematicas. Estabeleceu a separagédo entre saber 16gico
e saber sensivel. Elaborou uma explica¢do do corpo humano sob uma perspectiva mecanicista
(corpo movido pelas leis da natureza e da matematica) e reducionista (corpo reduzido as suas
partes), comparando-0 a uma maquina. O modelo cartesiano influenciou o desenvolvimento
da ciéncia e da educacdo (NOBREGA, 2000).
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Na educacédo, separamos razdo de emocéo, acreditando que uma existe sem a outra.
Exercitamos o raciocinio l6gico. Aprendemos a lidar com a exatiddo, com 0s nimeros, com as
formulas. Fragmentamos e agrupamos os conhecimentos em disciplinas, para conhecer cada
vez mais sobre cada vez menos. Santos (2008) alerta-nos para a necessidade de reconhecer a
importancia do paradigma cartesiano para o acumulo de conhecimentos, o desenvolvimento
da ciéncia e as descobertas tecnologicas. No entanto, destaca a pertinéncia de observarmos
que, atualmente, vém surgindo outras formas de producdo do conhecimento, de enxergar o
mundo, que se aproxima de uma rede de relagOes, que leva em conta os diversos fatores
envolvidos numa determinada realidade; logo, estd emergindo uma mudanca conceitual e
outros principios orientadores do desenvolvimento cientifico e educacional.

Em Formacdo do sujeito e transdisciplinaridade: historia de vida profissional e
imaginal, Patrick Paul expde que a medicina, como &rea do conhecimento, também foi
fortemente influenciada pela compreensdo de corpo-maquina e pela fragmentacdo do saber
em disciplinas. O corpo é vislumbrado apenas no aspecto bioldgico, sendo reduzido aos
sistemas, aos orgaos, as células, ou seja, as suas partes. Partindo-se da ideia de que, para
conhecé-lo melhor, é necessario fragmenta-lo (PAUL, 2008).

A influéncia do paradigma cartesiano na saude é tdo forte que se chega a denomina-lo
de modelo biomédico. Segundo Camargo Junior (1997), a Biomedicina (essa denominacao
alude a racionalidade médica fundamentada a partir das disciplinas do campo da Biologia),
também conhecida por Medicina Ocidental Contemporanea, vincula-se ao ‘“imaginario
cientifico”, que corresponde a racionalidade da mecanica classica. Para o autor supracitado,
essa racionalidade pode ser pensada a partir de trés pressupostos: carater generalizante, e ndo
casos individuais; carater mecanicista: o universo é visto como uma maquina, a qual, para
compreender, basta conhecer as leis que o regem; e carater analitico: o entendimento tedrico e
experimental da-se pela separacdo das partes, para compreender o todo € necessario apenas
somar as partes.

Essa visdo analitico-mecanicista fundamenta uma medicina anatomo-clinica, quer
dizer, uma medicina de um corpo meramente biol6égico fragmentado em sistemas e orgdos. E
essa divisdo do corpo em sistemas vai gerar a divisdo do saber medico, criando as
especialidades médicas. Cada especialista fica responsavel por um sistema: o neurologista
pelo sistema nervoso; o cardiologista, pelo sistema cardiovascular, etc. (CAMARGO
JUNIOR, 1997). Cada um cuida de um sistema. Cada um fica com uma parte, ou melhor, a

sua parte. Aquela para qual estudou. A visdo integral acerca do ser humano vai ficando
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embotada. Vai ficando turva. E 0 ser humano passa a ser visto e atendido apenas no aspecto
bioldgico.

Esse olhar analitico-mecanicista fundamenta ainda uma medicina das lesbes e das
doencas, na qual o que se valoriza € a doenca do sujeito. O atendimento ocorre, basicamente,
a partir do diagnostico da patologia, do seu quadro clinico: sinais e sintomas, seguidos da
instituicdo de tratamento terapéutico, normalmente apenas medicamentoso. N&o ha lugar para
a subjetividade do sujeito que procura a instituicdo de saude, nem do profissional de saude
que passa a guiar sua préatica a partir da racionalidade, negando seus sentimentos e emocoes
(CAMARGO JUNIOR, 1997).

Durante varias aulas em Enfermagem no Processo Saude-Doenca do Adulto,
particularmente nas de Salde Mental, e Enfermagem no Processo Saude-Doenca da Terceira
Idade, os professores suscitaram reflexdes sobre como o sujeito que procura as instituices de
salde vem sendo tratado. Expuseram a necessidade de vislumbra-lo como um ser que nao se
reduz a um corpo biolégico, mas um ser com uma historia de vida singular, inserido num
contexto social, com valores culturais, com uma afetividade, e, assim, percebé-lo como co-
participe da producdo do cuidado em saude. Para tanto, reportavam-se a necessidade de
avancar em relacéo a concepcéo de clinica na saude/na enfermagem ainda centrada na doenga
do sujeito em direcdo a uma clinica que valorize o sujeito que se encontra doente.

Reconhecer o outro, aquele que procura o servico, e também o profissional, como ser
humano € discussdo que vem ganhando cada vez mais espaco no setor saude. Fala-se em
humanizacdo, em ressignificacdo do cuidado, em novas concepcdes de clinica, na tentativa de
valorizar a subjetividade, isto é, os desejos, 0s valores, 0s sentimentos, as emoc¢des dos
sujeitos. Alguns professores, em varios momentos, utilizaram esses termos em sala de aula.

Em varias situacBes, os docentes também se reportaram para a influéncia do
cartesianismo na producdo do servico em saude/em enfermagem. Falavam para os discentes
gue o atendimento em salde/em enfermagem ainda opera num modelo biologicista,
individualista e curativista. Biologicista porque reduz o ser humano a um corpo bioldgico,
fragmentando-o em orgdos, em partes do corpo. A terapéutica, nessa perspectiva, & somente
medicamentosa, intervindo somente no corpo bioldgico, negando as outras dimensdes do
sujeito: social, psicologica, afetiva. Cada profissional de salde fica responsavel apenas pela
sua area de especializagdo, isto ¢, pela sua “parte”. Inclusive dentro da propria enfermagem,
na qual vem surgindo, a cada dia, mais especialidades.

O atendimento em satde/em enfermagem também ¢ individualista, por “recortar” o

sujeito do contexto no qual esta inserido, negando que vive em sociedade, com outros
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sujeitos. Faz parte de um coletivo. E isso influéncia o seu estado de satde/doenca. Curativista,
por se preocupar apenas em tratar a doencga quando ela ja aparece, deixando de preveni-la. Ao
tempo em que falavam sobre esse assunto, os professores expunham a necessidade de se
refletir sobre essas questfes com os alunos, como uma possibilidade de que, quando eles
estivessem nas instituices de salde sendo enfermeiros, tentassem transforma-la.

A reflexdo dos professores sobre a presenca do modelo biomédico na producdo do
atendimento em saude torna-se muito pertinente, porque, consoante Paul (2008), ainda que 0s
docentes ndo consigam identificar, esse modelo biomédico continua a se fazer presente na

formagdo do profissional de salde:

O tratamento biomédico, tal como é ensinado na faculdade de Medicina, repousa
sobre leis fisioldgicas, fisiopatoldgicas e farmacol6gicas gerais que tendem a apagar
o individuo considerado como uma totalidade, a fim de recorta-lo em aparelhos, em
orgdos e em funcdes, para assegurar a eficacia do diagnostico e do tratamento. O que
importa na medicina moderna inscreve-se no desmembramento, na divisdo possivel
que o corpo oferece, gerando especialidades (PAUL, 2008, p. 36 e 37).

Ao analisarmos o Projeto Politico Pedagdgico da Faculdade de Enfermagem -
FAEN/UERN, observamos tentativas de superar esse modelo biomédico. Identificamos que
os contetdos abordados no curso de enfermagem sao organizados em disciplinas, as quais
estdo distribuidas em seis areas tematicas, que atuam “[...] integrando simultaneamente as
Ciéncias Bildgicas, Sociais, Humanas, da Satde e da Enfermagem”. Cada uma dessas areas
recebe uma denominacdo: Bases bioldgicas e sociais da enfermagem; Fundamentos do
trabalho da enfermagem; Assisténcia de enfermagem; Administracdo de enfermagem, Ensino
de Enfermagem e Estagio supervisionado (UERN, 2000, p. 38).

Reunir as disciplinas em areas tematicas trata-se de uma tentativa de estabelecer um
dialogo entre elas. Percebemos o interesse de superar a visao biologicista do ser humano. Na
area tematica de Bases bioldgicas e sociais da enfermagem, por exemplo, ha disciplinas que
tratam da biologia, da fisiologia, da patologia, mas existem aquelas que trabalham a
perspectiva psicoldgica, social e filoséfica do ser humano. Como estd posto no Projeto
Politico Pedagdgico do curso de Enfermagem da FAEN/UERN:

I. AREA TEMATICA - BASES BIOLOGICAS E SOCIAIS DA
ENFERMAGEM:

Destinada a fundamentagdo basica das ciéncias biolégicas, humanas e sociais, de
modo a garantir a compreensdo das concepgdes de enfermagem, seu processo de
trabalho, mediac¢des, intervencBes e compromissos com a transformacao das praticas
de salide na sociedade:
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a)Fundamentos da Filosofia;

b)Fundamentos da Sociologia;

c)Antropologia e Saude;

d)Fundamentos de Psicologia;

e)Morfologia;

f)Biologia;

g)Processos Fisioldgicos;

h)Processos Patologicos;

i) Processos Terapéuticos (UERN, 2000, p. 38 e 39).

Mesmo diante dessa tentativa de estabelecer didlogo entre as disciplinas, Gedgrafa e a
Acendedora de lampifes continuam a identificar a influéncia do paradigma cartesiano, que
leva a uma construcdo fragmentada, em cada disciplina; porém, elas tentam elaborar

estratégias para superar isso.

Uma vez que a gente esta nas disciplinas de Bases bioldgicas e sociais, 0 pessoal
pensa que a gente tem uma forma biologicista, muito maquinal de dar aula, de
abordar. Na verdade, se fosse pela forma do ensino tradicional, a gente até que iria
mesmo, porque seria mais facil. Mas ndo da para ser maquinal ou tecnicista, porque
a gente sabe que, ao longo da formacdo a gente tende a ser muito tedrico, mas a
gente tenta dar muito mais exemplos da realidade, condi¢des que vao afetar aquele
processo salde/doenca e que ndo estdo diretamente relacionados apenas ao processo
fisiopatoldgico em si, ao biologico, as células, mas também as transformacdes do
meio que vao influenciar isso (GEOGRAFA).

Agora, eu ensino Anatomia, Fisiologia, Patologia e Saude do Idoso. [...] Quando
chega em patologia, a gente ja tem o cuidado de trabalhar as condigBes em que as
pessoas vivem e aquele patologia. A gente sempre faz essa ponte. Por sermos
enfermeiros, por termos sido alunos dessa faculdade, a gente trabalha as trés
disciplinas que sdo das Bases bioldgicas apontando para todas as outras disciplinas
do curso. Entdo, a gente ja trabalha dessa forma. E o fato de fazer essa ponte evita
com que os alunos separem pedacos do ser humano. A gente até diz: “cuidado para
ndo se especializar antes do tempo!” (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

A Acendedora de lampides também comentou conosco que se preocupava muito com
as expressoes que utilizava em sala de aula, porque elas poderiam reduzir o ser humano a uma

Unica dimenséo: a biolodgica, tratando-o de forma mecanicista.

[...] eu ja ensinei muito Semiologia. E dentro da disciplina de Semiologia... Dentro
das disciplinas de Fisiologia e Patologia, a gente, é pacto nosso, a gente toma muito
cuidado para evitar expressdes como: “a maquina humana”. A gente fala do ser
humano e a gente fala do corpo, do biolégico, que é parte do ser humano, mas a
gente tem muito cuidado para ndo mexer com essa questdo de maquina. A gente tem
cuidado com certas expressfes, porque as palavras vao ficando na cabeca das
pessoas... (ACENDEDORA DE LAMPIOES).
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NOs possuimos as ideias, e as ideias nos possuem. Somos, a0 mesmo tempo, escravos
e senhores das nossas ideias (MORIN, 2000). Ideias ndo sdo modificadas de uma hora para
outra. Conceitos nao sao “deletados” do nosso pensamento e da nossa pratica tdo facilmente,
como um texto que é apagado com o simples clique na tecla delete de um computador, ou
como um simples ato de amassar uma folha de papel e jogé-la no cesto de lixo. Sendo assim,
em alguns momentos, durante a observacédo das aulas, identificamos que o modelo biomédico
entrava em cena novamente e atuava junto com o docente em sala de aula.

O Homem de negdcios, por exemplo, ao ministrar aula sobre avaliacdo cardiovascular
fez o seguinte questionamento aos alunos: “por que se faz uma avalia¢do cardiovascular?” Os
alunos ficaram em siléncio. Ele os incentivou a responder a pergunta, mas, mesmo assim,
ficaram calados. Entdo, na tentativa de deixar a questdo mais clara para que eles se sentissem
a vontade para responder, ele disse: “estou dizendo: por que se coloca gasolina num carro?”
Momentos depois, o0 Homem de neg6cios comecou a discorrer sobre as sindromes
coronarianas ¢ falou para os discentes: “as sindromes coronarianas dizem para gente: ‘esta
acontecendo alguma coisa com a ‘bomba’. E preciso agir!”” Depois, a0 tratar sobre o quadro
clinico das cardiopatias, falou: “um cansago que vocé ndo possa nem varrer uma casa, VOCé
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pode desconfiar que tem algum problema na ‘bomba’. Ao alertar os alunos sobre a
importancia de controlar os niveis da pressdo arterial durante um infarto agudo do miocéardio,
ele disse: “Se o cara ficar um pouco nervoso, se a pressdo arterial se elevar um pouco, o
coragdo ‘pifa’”.

Comparar a avaliagdo cardiovascular com a agdo de colocar gasolina num carro,
chamar o coragdo de “bomba”, dizer que o coragdo “pifa” remete-nos a uma ideia
mecanicista: o ser humano como um corpo bioloégico-maquina, formado por sistemas, que,
por sua vez, sdo constituidos por engrenagens/partes, como, por exemplo, “a bomba”. Esse
pensamento de corpo como maquina é algo muito corriqueiro na formacgdo em salde/em
enfermagem. E comum os livros de fisiologia utilizarem essa expressio “bomba” ao
explicarem o mecanismo de funcionamento do sistema cardiovascular. Atentemos, por
gentileza, para as expressdes que nds mesmos utilizamos anteriormente, agora ha pouco:
“mecanismo de funcionamento” e “sistema cardiovascular”, as quais se reportam também
para essa Visd0 mecanicista do ser humano. E algo que estd entranhado na préatica do
profissional de salde. N6s nem percebemos. Ja se naturalizou. Ndo temos sequer outras
expressdes para nos referirmos ao funcionamento do sistema cardiovascular. E

“funcionamento”. O coragdo “funciona” como uma peca de uma maquina. O coracdo e os

vasos sao um “sistema”. Uma parte da maquina.
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A forma como a disciplina Enfermagem no processo saude/doenca do adulto foi
organizada é outro exemplo dessa atuacdo discreta, mas marcante da biomedicina. Essa
disciplina é tedrico-pratica, isto €, destina parte da carga horéria para sala de aula, a fim de
que os assuntos sejam abordados teoricamente e, depois, cada professor acompanha os alunos
para a pratica, nas instituicdes de saude. No inicio, os alunos foram informados que, na
disciplina, contariam com a presenca de cinco docentes e que cada um ficaria com a
incumbéncia de trabalhar, em sala de aula, os conteddos relacionados ao setor pelo qual
ficariam responséveis por levar aos alunos para a pratica. Os conteudos abordados, de acordo
com o que estd posto no Programa Geral da Disciplina, organizaram-se no sentido de dar
fundamentacdo teorica para os discentes terem momentos praticos nos seguintes servicos de
salde: hospital, nos setores: Pronto Socorro - PS, Unidade de Terapia Intensiva — UTI, Centro
Cirtrgico - CC e Ndcleo de Vigilancia Epidemioldgica; Centro de Oncologia; Centro de
Atencdo Psicossocial — CAP’s e hospital psiquiatrico — servicos relacionados a satude mental
(UERN, 2012a).

Ao longo das aulas, observamos, em muitos momentos, o esfor¢co dos docentes em
superar essa divisdo/fragmentacdo dos conhecimentos em areas/em especialidades. Mesmo
que a aula estivesse sob a responsabilidade de um ou dois professores, 0s outros sempre
procuravam estar presentes uns nas aulas dos outros para mostrar aos discentes que aquele
conhecimento construido ndo era importante especificamente num setor no hospital ou numa
determinada instituicdo de salde, mas era um conhecimento importante para a pratica do
enfermeiro.

No entanto, como relatamos anteriormente, a biomedicina, embora atue discretamente
na formacdo em salde/em enfermagem, adora ser o centro das atencdes. Ndo admite ser atriz
coadjuvante. Quer sempre o papel de protagonista. Se por um lado os professores procuravam
superar 0 isolamento dos conhecimentos, ao dialogar uns com o0s outros; por outro lado,
continuavam a nutrir e serem nutridos pela ideia da especializacdo. Alguns docentes
expuseram aos alunos o fato de que a disciplina tinha uma carga horaria pequena para 0s
conteidos que pretendiam abordar. Se tivessem mais tempo, trabalhariam em outros setores
do hospital e em outras instituicdes de saude, porque, hoje, o mercado de trabalho esta
requisitando profissionais especialistas e € preciso que saiam pelo menos com alguns
conhecimentos para se inserirem nos diversos campos.

Gostariamos de deixar bem claro que ndo estamos desvalorizando a importancia das
disciplinas, das especializagdes médicas e, consequentemente, da preocupacdo dos

professores em relacdo ao fato de propiciar aos alunos o contanto com as diversas instituicbes
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de saude. Estamos apenas levantando a possibilidade de pensar como vem se dando essa
“especializacdo” e suas consequéncias na formagao.

Ao construir saberes cada vez mais especificos sobre uma tematica, corremos o risco
de vivenciar mais do que uma especializacdo, e sim uma hiperespecializacdo: considerar
apenas uma parte, um determinado aspecto da situacdo, fechando-nos em nés mesmos
(MORIN, 2003). Isolando-nos na ilha das nossas certezas. Sem enxergar que navegamos num
oceano de davidas. Sem enxergar a necessidade de integrar os diversos fatores que constituem
uma realidade.

A construcdo de saberes cada vez mais especializados torna-se perigosa ndo somente
pelo fato de isola-los, podendo torna-los incomunicaveis, mas por nos levar a pensar que
guanto mais conhecimentos especificos construirmos, mais subsidios teremos para agir diante
das diversas situacBes. S6 que, em alguns casos, ocorre 0 contrario: quanto mais
desenvolvermos saberes gerais mais condicGes teremos de entender e atuar diante dos casos
especificos (MORIN, 2000).

Morin (2007b), nesse sentido, afirma que a generalizacdo leva a multiplas
especializacBes, mas o contrério é impossivel: a especializacdo ndo leva a uma generalizag&o.
Para tanto, cita um exemplo. Alicercando-se na proposic¢ao de Boris Cyrulnik, de que o corpo
humano é generalista, ele afirma que a insuficiéncia anatbmica é, concomitantemente, um
limite e uma virtude do ser humano. A mdo humana, por exemplo, ndo tem nenhuma
atividade especifica. Justamente por esse motivo consegue realizar muitas atividades.

N&do estamos desvalorizando a relevancia dos conhecimentos especificos, das
especializacOes, dos especialistas; pelo contrario, sdo indispensaveis. Se pensarmos na area da
salde, por exemplo, é importante termos profissionais que conhecem detalhadamente um
sistema corporal. Um 6rgao do corpo. As células.

Nossa intencdo, aqui, no entanto, é criar um espago para pensarmos que esse
conhecimento especifico, detalhista, pormenorizado precisa sempre estar perpassado por uma
visdo integral do contexto do qual faz parte. Como nos alerta Morin (2007a): “A
hiperespecializagdo disciplinar [...] desintegra a nogdo de homem”. E interessante que 0
especialista em cardiologia, em dermatologia, em nefrologia, etc. possa sempre ter em mente
gue ndo esta tratando apenas de um sistema ou um 6rgao isolado, mas de um ser humano.

Um paradigma nunca é superado. Ele sempre serve de base, de referéncia para o
surgimento de outros. Até porque todo paradigma tem sua contribui¢do, nos ensina algo.
Como diz Morin (2003): a criacdo sO vem a partir da conservagdo. SO se torna capaz, por

exemplo, de estabelecer didlogo entre as diversas disciplinas quem consegue ter um olhar
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sobre/para cada disciplina. Nesse sentido, as mudangcas v@o acontecendo aos poucos.
Concepcdes e praticas sao (re)construidas paulatinamente, até mesmo porque o professor tem
um grande desafio ao tentar avancar em relacao a essa perspectiva biomédica da formacao do
enfermeiro. Ele mesmo, enquanto professor, foi formado nesse paradigma, entdo acaba tendo
que refletir sobre si mesmo, sobre sua prépria formacdo, para poder atuar diferentemente na

formacéo dos outros.

Eu tenho uma formacédo profissional muito cartesiana. Entdo, eu sou basicamente
centrada no pragmatismo. Eu entro na sala, se for, por exemplo, no contetdo de
Centro Cirdrgico, bem voltada para o desenvolvimento da habilidade deles naquele
campo, pensando sé nisso... (RAINHA).

Ao realizarmos entrevistas com os professores, de inicio perguntdvamos qual o
objetivo da formacdo universitaria e, depois, questiondvamos o papel da formacdo em
enfermagem. Partimos da premissa de que a formagdo em enfermagem tem uma condicéo, ao
mesmo tempo, singular e plural no campo da educacdo. Enfrenta desafios comuns as outras
formacdes, mas tem caracteristicas proprias advindas da forma como o servi¢co em salde/em
enfermagem vem sendo produzido ao longo do tempo. Por isso, optamos, nesta analise dos
dados, em inicialmente apresentar a opinido dos docentes sobre o objetivo da formacdo em
nivel superior, posteriormente conhecemos as caracteristicas do servico em saude que vem
sendo produzido e, agora, temos subsidios para entender como vai se delineando o objetivo da
formacao em enfermagem para os professores.

Quando faziamos a pergunta sobre qual seria o papel da formacdo em enfermagem, a
Rainha e a Gedgrafa ficaram algum tempo em siléncio. E repetiram a pergunta para nos.
Provavelmente tenham achado um pouco estranho, porque esse questionamento era
antecedido do seguinte: qual a finalidade da formacdo universitaria? Ou seja, elas tinham
respondido qual o objetivo da formacdo universitaria e, agora, estavam sendo convidadas a
pensar o papel da formagdo em enfermagem. Talvez, essas questdes tenham suscitado
reflexdes sobre as especificidades da formacdo do enfermeiro.

Com a Acendedora de lampibes e o Homem de negocios foi diferente. Ao
questionarmos qual seria a finalidade da formacdo universitéria, eles ja foram respondendo
também qual seria 0 objetivo da formagdo em enfermagem. Disseram que 0 ensino superior
tinha um determinado objetivo para eles e que, dentro de cada éarea, esse objetivo apenas

ganhava especificidades.
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A formacdo em enfermagem, para a Rainha, tem como objetivo: “formar os
enfermeiros para o campo de trabalho, para eles transformarem alguma coisa no mundo”.

Elizabeth Esperidido (2001) e Carrasco (2009) ajudam-nos a entender esse
depoimento. Carrasco (2009), em pesquisa realizada numa instituicdo de ensino superior no
estado de Séo Paulo, identificou que a grande preocupacdo dos professores-enfermeiros é
formar profissionais que consigam se inserir no mercado de trabalho. Esperidido (2001),
realizando pesquisa no curso de Enfermagem da Universidade Federal de Goids, constatou
que a formacdo esta mais voltada para os conhecimentos técnico-cientificos. Preparar os
sujeitos para a inser¢do no mercado de trabalho. A abordagem das questfes referentes ao ser
humano na sua integralidade, como um ser: fisico, psiquico, social, cultural, afetivo, etc. vem
sendo deixada em segundo plano.

Esperidido (2001) continua dizendo que o paradigma cartesiano influencia a atuagéo
dos professores na formacdo do enfermeiro e, por isso, ha uma prevaléncia da capacitacdo
profissional dos alunos. Essa situacdo favorece a separacao entre a dimenséo profissional e a
pessoal na formacédo do enfermeiro.

Paul (2008) corrobora com essa ideia ao sugerir que a formacéo inspirada no modelo
biomédico distancia o sujeito da sua condicdo humana, porque ndo ha espaco para vivenciar
sua subjetividade. Sentir suas emocdes. Expressar seus sentimentos. Precisa apenas aprender
0s mecanismos fisiopatoldgicos da doenca. Ter habilidades e competéncias técnicas. Saber o
tratamento medicamentoso a ser seguido. Apenas isso.

O distanciamento em relacdo a si mesmo nao ocorre apenas com o aluno, mas também
com o professor. A tonica do seu trabalho acaba sendo apenas construir conhecimentos
técnico-cientificos, habilidades, competéncias para os discentes, futuramente, serem capazes
de exercer uma profissdo. O docente vai, entdo, sufocando seus sentimentos. Anestesiando
suas emocdes. Reprimindo sua subjetividade. Nessa perspectiva, ndo € estranho que Valéria
Bertonha Machado, em dissertacdo intitulada Estudo sobre a formacdo de competéncias do
estudante de graduacdo em enfermagem na vivéncia (simulada) em uma clinica de
enfermagem, tenha obtido dos docentes a informacdo de que a construgdo de competéncias
técnicas, além de ser a mais enfocada, € a que eles mais sentem seguranca em trabalhar com
0s alunos em sala de aula. Disseram se sentir despreparados para lidar com questdes afetivas e
relacionais com os discentes (MACHADO, V.B., 2007).

Ainda tem muita forca o pensamento de que a formacdo em salde/em enfermagem é
apenas uma formacéo profissional, porém, segundo Honoreé (apud Paul 2008, p. 19 e 20), isso

n&o ocorre, ja que
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Particularmente, o pessoal e o profissional, habitualmente separados, interrogam
sobre a legitimidade ou ndo de tal corte. Que a formacéo profissional oriente rumo a
profissdo ndo é surpreendente, mas pode também vir a ser uma oportunidade de
desenvolvimento pessoal. Inversamente, a formagdo pessoal pode se profissionalizar
e a pessoa, no que ela tem de mais essencial, pode intervir na mudanca profissional.

O principio hologramético do pensamento complexo, inspirado nas ideias de Blaise
Pascal, afirma que o todo esta nas partes assim como as partes estdo no todo, ou seja, ndo €
possivel conhecer as partes isolando-as do todo, bem como conhecer o todo isolando-o das
partes (MORIN, 2007d, p. 332). Ao realizarmos leitura da condicdo humana a partir do
principio hologramatico, entendemos que o ser profissional refere-se a um dos papéis que o
ser humano exerce no palco da vida. O ser humano tem como uma das suas dimensdes o ser
profissional. O ser profissional est4d no ser humano. Por existir essa relagdo hologramética
entre as partes e o todo, ao formar o humano, o profissional também esta sendo formado. E,
ao formar o profissional, também se forma o humano.

Temos dificuldade de vivenciar isso na formacdo em saude/enfermagem. Vivemos
mais uma cegueira cognitiva. A ilusdo de separar formacéo profissional de formacdo humana.
Mesmo guando a formacao ndo aborda, explicitamente, a condicdo humana, ainda assim esta
construindo uma compreensao de condicdo humana. Uma concepcao implicita, subentendida,
nas entrelinhas. N&o falar € uma forma de falar. N&o abordar a condicdo humana na formacéo
é também construir uma compreensdo de condi¢do humana.

Esperidido (2001), ao realizar pesquisa no curso de enfermagem, constatou essa
questdo. Embora ndo se tenha objetivos especificos quanto ao desenvolvimento da pessoa
como ser humano, foi possivel observar que, no decorrer do curso, acontecem modificacdes,
pois vao sendo acrescentados conhecimentos, saberes, experiéncias na vida pessoal dos alunos
e dos professores.

Para Germano (2003), é pertinente que, na formacdo do enfermeiro, os discentes sejam
sensibilizados para lutar pela consolidacio do Sistema Unico de Salde — SUS, por
modificacbes na forma como o atendimento em salde vem sendo produzido e,
consequentemente, por modificacbes sociais, ja que a saude € influenciada pelo aspecto
bioldgico, bem como pelas condi¢des nas quais a sociedade encontra-se organizada, € 0 modo
COmo 0 sujeito se insere nesse contexto. Logo, o profissional de salde, ao lutar por melhores
condicdes de saude, terd que reivindicar transformacdes sociais. Diante dessas ideias,

compreendemos o porqué da Rainha ter frisado que o objetivo da formagdo em enfermagem
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ndo se restringe a formar enfermeiros, e sim formar enfermeiros para “modificar alguma coisa
no mundo”.

Essas palavras da Rainha reportam-nos a fala da Geografa:

Ah, quando se fala em formacéo em enfermagem, eu lembro logo do conceito de
formacéao do PPP, do Projeto Pedagdgico de Curso. Mudou de PPP, Projeto Politico
Pedagogico para PPC, Projeto Pedagdgico de Curso, porque trouxeram Paulo Freire,
que diz que toda atividade pedagdgica &, por natureza, politica. Entdo, era prolixo,
era redundante. Ai, quando fala em formar um... E, formar um enfermeiro... O perfil
do egresso: “enfermeiro critico, reflexivo, comprometido com as mudangas sociais,
ator, ndo sei 0 que mais...” Mas o objetivo da formagdo em enfermagem passa muito
por isso em transformar a gente em mais sensivel as problematicas da realidade. E
eu acho que um problema muito claro que todo académico enfrenta quando esta
chegando perto do final do curso, da formacéo é dizer, no servico, que o estagiario
SO vai para la fazer a captacdo da realidade para criticar, mas o que tem que se ter
claro na formacdo da gente é que a gente é formado para criticar. Até porque a
critica é inerente ao ser humano. SO que a gente tem que criticar para poder
modificar, e ndo s a critica pela critica (GEOGRAFA).

Formar enfermeiros capacitados tedrica e tecnicamente para atuarem nas necessidades
de salde e serem agentes transformadores das realidades sociais nas quais estdo inseridos tem
sido tematica recorrente em Vvarios estudos realizados pela enfermagem (MACHADO, V.B.,
2007; CARRASCO, 2009). Destacamos a pesquisa de Juliana Rodrigues que, na dissertacao
A representacdo do docente sobre a formacgdo do enfermeiro, objetivou identificar e descrever
qual a representacao dos professores-enfermeiros acerca do perfil de enfermeiro que desejam
formar e a sua contribuicdo, enquanto docentes, na formacao desses enfermeiros. Em relagéo
ao perfil de enfermeiro que os docentes afirmaram estar formando, emergiram trés tipos:
critico-reflexivo; humanista e autbnomo. Interessante que, ao tratar do perfil de enfermeiro
que almejam formar, ou seja, sobre os conhecimentos que os alunos devem construir, sobre as
caracteristicas que precisam desenvolver, os professores acabam falando, consequentemente,
sobre os objetivos do ensino de enfermagem (RODRIGUES, 2006).

O perfil de enfermeiro critico-reflexivo, segundo a pesquisa realizada por Rodrigues
(2006), apresenta algumas caracteristicas: honesto, inovador, responsavel. Capaz de analisar
0s problemas que surgem na sua pratica e tentar resolvé-los. Também se mostra disposto a se
envolver com as questdes éticas, sociais e econdmicas, entendendo que isso influéncia o
estado de saude/doenca das pessoas.

Gedgrafa, na sua fala, também cita um dos objetivos do curso de enfermagem: “O

perfil do egresso: ‘enfermeiro critico, reflexivo, comprometido com as mudancas sociais, ator,



63

ndo sei 0 que mais...””. O objetivo ao qual a Geodgrafa faz mencdo esta posto da seguinte

forma no Projeto Pedagodgico do Curso de Enfermagem da FAEN/UERN:

2.4.  Objetivos do Curso de Graduacédo

. formar o Enfermeiro critico e reflexivo com competéncia técnico-cientifica,
ético-politica, para participar efetivamente da consecucdo do direito universal a
salde, partindo da realidade dos servicos de saude e totalidade social, com vistas a
transformacdo dessa realidade, respeitando os principios éticos e legais da profissao,
valorizando o ser humano em sua totalidade e no exercicio da cidadania; [...]
(UERN, 2000, p. 35).

Os demais objetivos do curso de Enfermagem séo:

. compartilhar com aluno da construgdo da competéncia técnico-cientifica,
ético-politica para que possa assumir a coordenacao do trabalho de Enfermagem,
materializado nos processos de trabalho assistir/intervir, gerenciar, ensinar/aprender
e investigar, parcela do trabalho coletivo em salde;

o instrumentalizar o aluno para o desenvolvimento dos processos de trabalho
em enfermagem, assistir/intervir indissociavel do processo gerenciar, interfacetado
pelos processos ensinar/aprender e pesquisar;

. construir instrumentos para a producdo de novos conhecimentos, enquanto
instrumentos do trabalho em salde/enfermagem, comprometidos com a
transformacdo dos perfis epidemioldgicos do Pais, Regido e do Estado do Rio
Grande do Norte;

. formar o enfermeiro, através da licenciatura, parte do processo
ensinar/aprender, para a producdo e qualificacdo dos demais trabalhadores da
enfermagem (UERN, 2000, p. 35 e 36).

Ao refletirmos acerca dos objetivos do curso de Enfermagem, identificamos que a
énfase é construir os conhecimentos pertinentes para que o aluno se torne um enfermeiro e
seja capaz de transformar a realidade social. Para tanto, ele tem que reconhecer o outro -
aquele que procura as instituicbes de saude - como um ser humano; no entanto ele - como
futuro enfermeiro - pelo que esta explicitado nos objetivos, ndo tem esse espaco para conhecer
mais a sua condicdo de ser humano. Esclarecemos que ndo estamos afirmando que, no curso
de Enfermagem da FAEN/UERN, ndo haja oportunidade para que os alunos construam
conhecimentos sobre si mesmo. Acreditamos, porém, que, se isso também é intencdo do
curso, seria interessante que viesse mencionado no seu Projeto Pedagogico, ja que ele tem o
papel de orientar a formacao.

Um fato que chamou bastante atencdo foi que, ao ser questionada sobre o papel da
educacéo superior, Geografa afirmou que sua finalidade seria ajudar o sujeito a conhecer a si
mesmo e a lidar com o mundo. Com os desafios da profissdo. No entanto, quando discorre

sobre o objetivo da formagdo em enfermagem, como constatamos anteriormente, ela se
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restringe a dimensdo profissional: formar um enfermeiro que perceba as problematicas da
realidade do setor salde e sinta-se motivado a lutar para transforma-las.

As palavras de Gedgrafa sugerem-nos que a formacdo em enfermagem tem suas
especificidades. Sendo assim, embora acredite que 0 ensino superior pode ser espaco em que
as pessoas se prepararem para exercer uma profissdo, bem como para conhecer mais a si
mesmas, sente dificuldade de perceber que isso € possivel na enfermagem.

Acreditamos que a fala de Geografa sobre a finalidade da formacdo em enfermagem
também foi motivada por situa¢fes que estavam sendo vivenciadas por ela na sala de aula.
Durante a observagéo das aulas e particularmente no dia em que realizamos a entrevista, ela
demonstrava estar desanimada com o seu trabalho. Inclusive ela falou sobre essa situagéo.
Disse que utilizava outras metodologias em sala de aula, outras estratégias avaliativas.
Sempre procurava ouvir os alunos, mas eles se mostravam desmotivados. Sem interesse pelos
estudos. Isso a deixava triste, desestimulada.

N&o podemos desconsiderar, porém, que, mesmo sendo influenciada por essa trama de
sentimentos e emocdes, a fala da Gedgrafa aponta para um dilema que também pode ser
observado nas proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Enfermagem:
formagé&o centrada no &mbito profissional versus formagdo humana, na qual o ser profissional
estd presente como uma das dimensdes dessa formacdo. Ao tratar sobre a estrutura do curso,
as Diretrizes falam da necessidade de uma formacdo integral, fazendo mencéo aos pilares da

educacéo, propostos por Delors (1998):

[...] definicdo de estratégias pedagdgicas que articulem o saber; o saber fazer e o
saber conviver, visando desenvolver o aprender a aprender, o aprender a ser, 0
aprender a fazer, o aprender a viver juntos e o aprender a conhecer que constituem
atributos indispensaveis a formagdo do Enfermeiro (BRASIL, 2001, p. 06).

Entretanto, quando nos debrucamos sobre as DCN - vale ressaltar que € uma
interpretacdo nossa - elas enfatizam apenas uma formacéo profissional. Esquecem-se da
formacéo integral a que se propdem. Vejamos alguns exemplos. Ao enfocar as competéncias e
habilidades a serem construidas, sdo citadas as seguintes: atencdo a saude, tomada de
decisbes, comunicacdo, lideranca, administracdo e gerenciamento, e educagdo permanente.
Ao tratar das competéncias e habilidades especificas a serem trabalhadas, afirma que “a
formacdo do enfermeiro deve atender as necessidades sociais da saude, com énfase no
Sistema Unico de Sadde (SUS), e assegurar a integralidade da atencdo e a qualidade e
humaniza¢do do atendimento” (BRASIL, 2001, p. 02).
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A formacdo em enfermagem esta voltada para as necessidades sociais dos sujeitos que
procuram atendimento de salde, para a transformacdo da realidade dos servi¢os de saude.
Onde estd o desenvolvimento do aluno, de forma integral, como ser humano a partir dos
quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser?
Onde estd a oportunidade para que, na formacdo em enfermagem, 0s sujeitos possam
conhecer mais a propria condicdo de ser humano para, entdo, reconhecer o outro, aquele que
procura o servico em salde como ser humano?

Solano (2010, p. 91), ao discorrer acerca da sua formagdo em enfermagem, aborda o
que estamos falando: “Nosso olhar era voltado para as necessidades de salde e sociais, mas
onde estava a subjetividade, a singularidade humana? Esse preparo eu nao tive”.

E valido ratificar que ndo estamos propondo uma discusséo polarizada: conhecimentos
voltados para o mercado de trabalho ou autoconhecimento. Estamos aqui, partindo dos
pressupostos epistemoldgicos que orientam a nossa forma de pensar e atuar, suscitando
possibilidades de vivenciar a formacdo em nivel superior, particularmente na enfermagem,
por se tratar da nossa area de atuacdo, como um locus no qual o sujeito constroi
conhecimentos técnico-cientificos que lhe permitem exercer uma profissdo, bem como
conhecer mais sobre si mesmo.

O Homem de negdcios, ao mesmo tempo, converge e diverge do pensamento da
Gedgrafa. Aproxima-se quando diz acreditar que a formacdo em enfermagem deve se
constituir num espaco de reflexdo para que os alunos analisem a pratica da enfermagem. E,

assim, possam se descobrir como sujeitos-enfermeiros.

Entdo, a formacao no ensino superior, no meu ver, deve possibilitar esta descoberta:
eu sou um sujeito. [...] E ai € claro vém as especificidades de cada area de formag&o.
E ai, partindo desse principio, ele o sujeito enquanto enfermeiro deve se perguntar: a
que eu me proponho? A que projetos eu estou ligado? A que perspectivas de salde,
de cidadéo, de sociedade eu estou vinculado? Eu vou me comprometer com o qué?
A partir dessa condigdo ai, a formacdo em enfermagem deveria ser acompanhada
nesse sentido, de possibilitar ao aluno descobrir essa sua condi¢do de sujeito
(HOMEM DE NEGOCIOS).

O nosso entrevistado distancia-se das ideias da Geodgrafa ao afirmar que nao acredita
que a formacdo em enfermagem seja capaz de formar um sujeito critico e reflexivo. O Unico
objetivo é estimular a formacdo do sujeito pensante, capaz de refletir sobre a sua atuacdo
enguanto enfermeiro, como se posiciona diante do que esta posto, de que forma pode tentar

transformar a realidade. O Homem de negdcios néo acredita que a formacgdo em enfermagem
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possa modificar as concep¢Bes que cada sujeito tem, por exemplo, sobre salde, sobre
enfermagem. A formacdo apenas problematiza. Cada um constroi, a partir da sua historia e

das suas leituras, as proprias compreensoes.

O projeto pedagogico daqui se propde a formar um sujeito critico e reflexivo. Me
perdoem as pessoas que acreditam que isso é possivel, mas ndo vai formar! O sujeito
critico e reflexivo é algo que se constroi historicamente. Ele pode sim, ele pode aqui
ser implicado, e sim fazer parte disso daqui em diante em alguma medida. Mas
nenhum projeto pedagdgico tem capacidade de fazer lavagem cerebral na cabeca de
um aluno. De fazer lavagem cerebral na cabeca de aluno para ele pensar que
enfermagem é isso. Salde é isso. O projeto pedagogico traz elementos. No meu
entendimento, esse sujeito pode ser implicado nesses elementos. Entdo, eu trago
muito isso para o0 meu aluno. Sou muito claro com ele: “olha, ndo guardem tudo que
eu trago aqui para conversar com vocés. Pensem no que vocés podem fazer com
iss0, 0 que vocés podem aperfeicoar. O saldo é de vocés”. Eu estou aqui cumprindo
um papel assujeitado dentro de uma estrutura, mas dentro dessa estrutura me
posiciono dessa forma. Eu me proponho a ndo reproduzir o que a universidade, hoje,
se propde. [...] O sujeito para a universidade é aquele que chega de cabeca oca, vazia
e a universidade enche a cabeca dele de boas ideias, de bons projetos. Habilita. D&
competéncias. Da habilidades. Hoje, eu vejo que a universidade trabalha com essa
perspectiva de sujeito. Eu procuro deixar essa perspectiva de lado, e trago o aluno
para que ele assuma esse local de sujeito pensante (HOMEM DE NEGOCIOS).

Meyer e Kruse (2004), num ensaio intitulado Acerca de Diretrizes Curriculares e
Projetos Pedagdgicos: um inicio de reflexdo, auxiliam-nos a analisar a fala do Homem de
negdcios. Para essas autoras, as DCN devem nortear a elaboracdo do PPP dos cursos de
enfermagem, e ndo serem utilizadas como se fossem uma forma, uma receita a ser seguida,
sem quaisquer criticas, ponderac@es ou questionamentos. I1sso porque cada PPP deve valorizar
a singularidade das concepcgoes, da realidade da qual os atores envolvidos fazem parte. As
DCN e o PPP sdo eixos orientadores da formacdo em enfermagem. Nessa perspectiva,
suscitam reflexdes para 0s sujeitos sobre 0s seus pontos de vista, suas visdes de mundo, suas
acOes diante dos problemas sociais. Mas isso, por si s6, ndo tem o poder de modificar as
concepgdes das pessoas. Pode-se propor ao aluno pensar sobre a enfermagem, mostrando que
ela ndo é neutra. E influenciada pelos contextos histdrico, social e cultural, sendo orientada
por determinadas compreensfes acerca da sociedade, da educacdo, da saude, entre outras.
Essa reflexdo, logicamente, podera levar o aluno a se sentir motivado a lutar por
transformagfes na forma como o servico em saiude vem sendo produzido, porém, ndo €
garantia de que ele se torne agente transformador da realidade.

A Acendedora de lampides apresenta uma opinido bem diferente dos seus colegas

professores sobre a finalidade da formag&o em enfermagem.
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[...] E o papel [da formagdo em enfermagem] é esse: é procurar fazer com que
aquele aluno explore a potencialidade dele como pessoa. Independentemente dele
tirar um dez ou ndo na minha disciplina, mas, para mim, ele precisa aprender alguma
coisa. Se ele reconhecer que aquele conhecimento é importante para ele, se aquele
conhecimento ajudar ele a se conhecer melhor, para mim eu ja estou feliz. Na
formagdo em enfermagem, tento fazer esse aluno ver que aquele conhecimento é
importante para ele, como pessoa, e claro que também me preocupo em fazer ele ver
que os conhecimentos construidos sdo importantes para a pratica dele como
enfermeiro (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Essa finalidade da formacao em enfermagem explicitada pela Acendedora de lampides
também é vislumbrada por Esperidido (2001), a qual propde uma educacdo integral na
formacdo do enfermeiro. Uma educacdo que cuida da formacédo técnico-cientifica necesséria
para o exercicio da profissdo, mas se preocupa em formar pessoas que se reconhecam
integralmente naquilo que fazem.

Estdo emergindo, cada vez mais, pesquisas que pensam a formacao em enfermagem a
partir desse objetivo apresentado pela Acendedora de lampides e por Esperidido (2001).
Porém, ainda é um campo novo. Muito incipiente. N&o é facil propor uma formacéo integral
na enfermagem, isto €, uma formacdo na qual estejam presentes o ser profissional, o ser
social, o ser cultural, o ser historico, o ser afetivo, como dimens@es do ser humano. Ao propor
esse tipo de formacdo, outros atores rapidamente aparecem querendo roubar a cena.
Referimo-nos as influéncias excessivas do cartesianismo, do modelo biomédico, das proprias
condicdes precarias de trabalho do enfermeiro, que muitas vezes sequer possui 0S
equipamentos, 0s materiais necessarios para realizar um atendimento. Influéncias da forma
como se encontram organizadas as praticas em salde centradas na doenca do sujeito, e ndo no
sujeito que se encontra doente. Praticas em saude que ora se centralizam no aspecto bioldgico
do ser humano, esquecendo as outras dimens@es, ora se concentram nas necessidades sociais,
deixando em segundo plano as outras nuances da vida humana.

Alguns enfermeiros, como Backes et al. (2010), Sampaio (2009), Silva e Camilo
(2007) e Solano (2010), mesmo diante desses desafios, ousam sonhar com a construcéo de
uma outra realidade; por isso vém apostando nas ideias da complexidade enquanto
possibilidade para construir essa formacdo integral na enfermagem. Queremos destacar,
agora, Silva e Camilo (2007), que na pesquisa intitulada A educacédo em enfermagem a luz do
paradigma da complexidade, argumentam que o curso de Enfermagem, além de formar
profissionais com conhecimentos cientificos e preparados tecnicamente, devem formar

enfermeiros que se preocupam com 0s problemas sociais, sujeitos capazes de influenciar as
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decisdes politicas. O curso de Enfermagem pode se constituir num espago em que as pessoas
compreendam melhor a sua condi¢cdo humana e a do outro.

E interessante, neste momento, ja que estamos falando das ideias da complexidade no
campo da educagdo, apresentar a concepgdo de Edgar Morin acerca das finalidades da
educacéo.

Para Morin (2000), vivenciamos um grande paradoxo atualmente. O ser humano
produz conhecimentos cada vez mais especificos, que o permitem conhecer detalhadamente
um objeto, uma situacdo, uma realidade. Esses conhecimentos, porém, estdo ficando téo
especificos que se tornam fragmentados, compartimentalizados, isolados. Em compensacéo,
0s problemas gue se delineiam na vida humana mostram-se cada vez mais multidisciplinares,
transversais, globais. Isso leva o ser humano a ter dificuldade ndo apenas de identificar e
articular as diversas perspectivas que formam uma realidade, mas principalmente de entender
a propria condigdo humana, marcada por imprevisibilidades, duvidas, incertezas; dificuldade
também de compreender o outro, de se perceber como um ser em contato com 0s outros seres
que habitam um planeta que faz parte de um universo repleto de mistérios e enigmas.

A ciéncia tentou se colocar como onipotente e onisciente. Hoje, no entanto, as
verdades tornam-se questionaveis; as certezas comegam a ruir; novas descobertas surgem.
Estamos reconhecendo que o conhecimento é parasitado pelo erro e pela ilusdo. Estamos
percebendo que ndo temos respostas para tudo, alids, sequer somos capazes, sabios e
corajosos o suficiente para elaborar as perguntas que devemos fazer para né6s mesmos. O ser
humano esta descobrindo que ha muito a descobrir.

Edgar Morin diz que a educacdo possui um grande desafio diante desse contexto: “A
missao desse ensino é transmitir ndo 0 mero saber, mas uma cultura que permita compreender
nossa condicdo e nos ajude a viver, e que favoreca, a0 mesmo tempo, um modo de pensar
aberto e livre” (MORIN, 2003, p.11).

Por isso, em A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento, Edgar
Morin afirma que a educacdo deveria desempenhar alguns papéis: ajudar 0s sujeitos a
desenvolver a cabeca bem-feita, isto €, a aptiddo para identificar e tratar os problemas, a partir
da organizacdo e religacdo dos saberes; a autoformacdo da pessoa humana, a qual se refere a
auxiliar as pessoas a assumirem a sua condi¢cdo humana; a aprender a conviver com as
incertezas e a viver e, por fim, a aprendizagem cidadd. E importante reconhecer que essas
finalidades da educacdo encontram-se intimamente articuladas e alimentam umas as outras
(MORIN, 2003). A seguir falaremos brevemente sobre cada uma das finalidades da educagéo
propostas por Edgar Morin.
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A expressdo “cabeca bem feita” inspira-se na maxima do filésofo francés Montaigne,
que diz “mais vale uma cabega bem feita do que uma cabeca cheia” (MORIN, 2003, p. 45).
Vivemos numa época na qual somos bombardeados por muitas informacdes e se privilegia a
inteligéncia voltada para problemas particulares, quando se deveria estimular a inteligéncia
voltada para questdes gerais. Formar a cabega bem feita € formar um sujeito que consegue
selecionar as informacBes mais relevantes para aquela situacdo. Consegue inseri-las no
contexto do qual fazem partem, interpretando-as e transformando-as, consequentemente, em
conhecimento (MORIN, 2000; 2003).

Eis outra finalidade da educacdo: a autoformacdo da pessoa humana, ou seja, ajudar o
sujeito a reconhecer a sua condicdo humana. O ser humano traz em si a bipolaridade
antagbnica. E, a0 mesmo tempo, sapiens (da razdo, da l6gica, da objetividade) e demens (da
loucura, dos devaneios, da subjetividade, do delirio); faber (trabalho) e ludens (ludico);
empiricus (empirico) e imaginarius (imaginario); economicus (econdmico) e consumans
(consumista) e prosaicus (prosaico) e poeticus (poético). Um ser marcado pela unidade e pela
diversidade. Ha unidade ndo apenas nos caracteres biolégicos, mas também nos aspectos
psiquicos, culturais, afetivos, intelectuais. Existe multiplicidade no que diz respeito a cultura,
a psique, aos sentimentos, as emocgdes, aos pensamentos, assim como nas caracteristicas
bioldgicas. “Assim, uma das vocacdes essenciais da educacdo do futuro serd o exame e 0
estudo da complexidade humana” (MORIN, 2000, p. 61).

Assumir a condicdo humana deve vir acompanhado de viver melhor, isto é, do
aprendizado de perceber que a vida é tecida numa trama de contrarios que une bem e mal,
certo e errado, direito e esquerdo, objetividade e subjetividade. Viver melhor pressupde
compreender mais a si mesmo, ao outro, ao mundo (MORIN, 2003).

A condicdo de ser humano e a vida sdo marcadas por incertezas. Nisso reside a outra
finalidade da educacéo: ajudar os sujeitos a lidar com as incertezas. Auxiliar no entendimento
de que as incertezas serdo as permanentes companheiras do ser humano na caminhada da
vida, restando apenas agir e aguardar o inesperado (MORIN, 2003).

Por fim, a aprendizagem cidada. H& um conjunto de problemas que assolam 0 nosso
tempo. Na realidade, trata-se de uma crise planetaria, que se materializa nos diversos ambitos
da vida humana. E preciso ressignificar essa pertenca do ser humano ao planeta Terra.
Resgatar o sentimento de terra-patria. O planeta, 0 mundo, 0 universo como a nossa casa.
Somos cidaddos do universo, que ao cuidarmos do nosso pais, da nossa cidade, cuidamos do

planeta Terra. O papel da educagdo seria ressignificar essa identidade nacional, continental e
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planetaria de cada sujeito, mostrando que as transformag¢fes no mundo s6 acontecerdo se
houver, a priori, mudancas em nivel individual (MORIN, 2003).

Edgar Morin, ao propor essas finalidades, ndo esta sugerindo que a educacdo deve
deixar em segundo plano a formacdo profissional. Ele chama a nossa atencéo para o fato de
que a formacdo profissional deve vir junto com a formacdo do ser humano em outras
dimens6es. Como sintetiza Carvalho (2008 p. 19): “a dupla fun¢do da educagdo consiste em
acoplar necessidades basicas de formacdes e competéncias com atitudes metaprofissionais
sintonizadas com a natureza, a cultura, o cosmo”. A educacdo, para Edgar Morin, deve ajudar,
portanto, o sujeito a se conhecer na sua integralidade enquanto ser humano.

Expomos, sucintamente, as finalidades da educacdo propostas por Edgar Morin e
solicitamos aos nossos colaboradores que formulassem uma opinido sobre elas.

Para a Acendedora de lampides, o curso de Enfermagem da UERN consegue trabalhar
essas finalidades propostas por Edgar Morin.

Quando as pessoas falam que os alunos da salde ainda tém uma formacdo
biomédica, cartesiana, hospitalocéntrica, as vezes, eu tenho vontade de dar risada,
porque fico pensando: 14 na FAEN néo é assim. Os alunos s6 tém técnica. Na nossa
formacgdo, aqui na FAEN, ndo € mais assim. [...] E eu percebo a preocupacdo dos
professores de formar esse aluno para além dos conhecimentos técnicos. Percebo a
histéria do saber do aluno ser um saber critico e reflexivo. Entdo, isso a gente brinca
porque virou um chavdo, mas isso veio principalmente por causa da falta de
criticidade do enfermeiro na minha época de graduacdo. NGs nos revoltavamos com
0 que a gente via nos hospitais. E com o passar do tempo os préprios professores
foram se indignando, porque a gente se sentia envergonhado de levar um aluno para
um determinado servigo, porque ndo tinha condigdes dele aprender. E ele aprendia
uma coisa, vou utilizar um termo, aprendia uma coisa que era totalmente reacionaria.
Estava ensinando o aluno a ser obediente. Quando deveria ser assim: ele vai
obedecer ou ndo regras impostas, ele vai criar ou ndo regras a partir do que ele tem
de conhecimento. Nos assuntos, a gente ndo para na técnica. A gente adianta. A
gente situa aquela doenca, aquele servico em salde em algo muito maior. Entéo, eu
acho que, aqui, na FAEN, as coisas melhoraram muito, entdo eu acho que formar
pessoas reflexivas, que lidam com as incertezas, cidadaos se a gente ndo consegue;
pelo menos tem um caminhar a passos largos em direcdo a isso (ACENDEDORA
DE LAMPIOES).

O Homem de negdcios pensa um pouco diferente da Acendedora de lampides. Para
ele, o curso de Enfermagem da UERN tem a intencdo de trabalhar essas finalidades propostas

por Morin, mas enfrenta dificuldades para concretiza-las.

O curso de Enfermagem da FAEN tem essa intencionalidade. Na minha opinido, o
curso daqui aponta na perspectiva de formar um ser humano mais cidaddo, um ser
humano mais reflexivo, capaz de fazer a articulagcdo dos saberes. Entdo, had uma
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intencionalidade. E como toda intencionalidade humana, ela tem avangos e tem
limites (HOMEM DE NEGOCIOS).

Como limite e, simultaneamente, possibilidade da formacdo da FAEN, o Homem de
negocios aponta o fato de que se discute a necessidade de o aluno construir seu proprio
conhecimento, porém, ndo ha tempo para que o0 estudante realmente possa vivenciar esse
processo. Trata-se de uma proposicao tedrica que acaba se perdendo na pratica. Isso ocorre,
particularmente, na opinido do nosso entrevistado, pelo fato do curso de Enfermagem da
UERN ser bacharelado e licenciatura, o que estabelece uma ardua rotina de estudos para 0s
alunos, ja que as aulas sdo ministradas no periodo matutino e vespertino, dificultando que o
estudante possa se apropriar dos conhecimentos construidos, relacionando-os com a realidade

na qual esté inserido e com a propria vida.

[...] entdo ha uma intencionalidade do curso de formar esse sujeito cidadao,
reflexivo, do sujeito que pense de forma interdisciplinar, mas isso numa perspectiva
que fica na abstracdo. Concretamente, o meu sujeito aluno, ele fica aqui manha e
tarde. Tem muitos deles que sdo de outras cidades, quando chegam véo lavar a
roupinha deles, vdo fazer a comida deles. Eles adoecem. Eles estdo cansados. Eles
estdo longe da familia. Entdo, € como se houvesse um paradoxo ai: eu discuto na
perspectiva de que esse aluno é um ser humano, mas eu quero que ele seja um super-
homem. Ele tem que estar em plenas condigdes de atender a tudo que o quotidiano
académico exige (HOMEM DE NEGOCIOS).

O nosso colaborador ainda nos leva a refletir que esse paradoxo vivenciado no curso
de Enfermagem da UERN aponta para a propria concep¢do de como os docentes vislumbram

a condicdo humana dos alunos:

A palavra que, talvez, de outra forma, a gente diga para o aluno é: se vire! Se vire!
Vocé passa de manha e tarde assistindo aula e a noite va a um evento. Vocé ndo tem
roupa para lavar. Vocé ndo tem cansago. Vocé ndo tem que fazer comida. Va para
um evento e produza la muito bem e obrigado. Entdo, a intencionalidade do
curriculo, da proposta pedagégica da faculdade, ela concretamente, ela tem
contradicBes e, a meu ver, essas contradicGes, e ai se remete a primeira pergunta que
vocé fez, essas contradigdes apontam para como os docentes veem 0s alunos. A
condicdo de ser humano do aluno. Como é que eu vejo o aluno? Eu vejo o aluno
como super-homem, que tem que dar conta de tudo... (HOMEM DE NEGOCIOS).

Um dos aspectos marcantes da fala do Homem de negdcios € a questdo da
intencionalidade. Ele esta a todo tempo afirmando que a formacdo se prop8e a uma coisa,
porém, vivencia outra. Esse depoimento reporta-nos a discussdo do curriculo oculto. Como

diz Arroyo (2000), temos de pensar o curriculo ndo apenas como aquilo que estd posto,
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instituido, previamente elaborado, mas como aquilo que vai sendo construido no quotidiano
da formacdo: na reunido de professores a partir de demandas que vao surgindo e de estratégias
de enfrentamento elaboradas, da relacdo construida entre professor e aluno, do conhecimento
produzido na sala de aula. Entendido isso, percebemos que h& determinadas concepcbes que
orientam o ensinar/aprender. Nem sempre conseguimos reconhecé-las, porque ndo estdo
explicitas; estdo ocultas, mas exercem influéncia na pratica pedagdgica do professor.

Outro aspecto que nos chama atencdo na fala do Homem de negdcios deve-se ao fato
dele aprofundar suas reflexdes em duas das finalidades da educagdo propostas por Morin: a
cabeca bem feita e a aprendizagem cidadd, o que fica explicito em véarios momentos, como

neste:

Discutir essa questdo da condigdo humana como cidaddo, das relagbes que ele
estabelece com os outros seres humanos com quem ele esta envolvido e desenvolver
essa cabeca bem-feita, que é ter essa aptiddo para identificar problemas, ndo na
perspectiva de fragmentar, mas numa perspectiva mais reflexiva, mais abrangente.
Eu acredito que, de certa forma, essa ideia ja aparece um pouco. A partir das
Diretrizes Curriculares da Enfermagem, do arcabougo tedrico que vem norteando a
formacéo, creio que jA hd uma ideia nesse sentido de desenvolver no aluno a
capacidade de fazer essa ligacéo de saberes (HOMEM DE NEGOCIOS).

Interessante que a Gedgrafa apresentou essa mesma postura do Homem de negdcios
em relacdo a refletir mais especificamente sobre uma das finalidades. Inicialmente, ela
afirmou concordar com essas finalidades da educacdo propostas por Edgar Morin,
demonstrando inclusive que ja tinha entrando em contato com as ideias dele e que acreditava

ser possivel vivencia-las na formacgéo em enfermagem:

Eu lembro muito quando eu li A cabeca bem-feita de Morin e ele expde isso muito
bem. E eu me senti muito bem lendo aquele livro, porque, quando a gente esta
lendo, a gente tem varias ideias do que pode fazer para despertar isso no aluno e a
gente tenta de acordo com os alunos, com a especificidade da turma. E essa vivéncia
que ele propde é fantastica (GEOGRAFA).

Em seguida, centra suas reflexdes no papel da educagdo em trabalhar a autoformacéo
da pessoa humana, destacando que isso requer do professor uma sensibilidade para perceber
que tem como ajudar os alunos a conhecerem mais a si mesmos, a lidarem com as incertezas e

a viver melhor.
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Agora, a dificuldade que a gente tem é de encontrar a nuance para perceber em que a
gente pode atuar e despertar essa autoformagio no aluno. As vezes, é uma coisa
muito individual. As vezes, eu tenho um aluno que precisa que o professor guie todo
o0 percurso do aluno. Ndo sé como facilitador, mas também como construtor. E, as
vezes, eu tenho um aluno dentro daquele grupo que apenas precisa que o professor
fale sobre o titulo de um livro e ele se sente curioso para aquilo. E isso € muito bom
(GEOGRAFA).

Em O ensino de enfermagem Gerontogeriatrica e a complexidade, Silvana Sidney
Costa Santos também particulariza reflexes sobre a autoformagdo da pessoa humana. Ao
estudar sobre a possibilidade de vivenciar o pensamento complexo na formagdo em
enfermagem, particularmente na gerontogeriatria, identificou que pensar a formacdo do
enfermeiro a partir das ideias de Morin significa pensar no curso de Enfermagem enquanto
um locus que possibilita ao aluno compreender a sua condigdo de ser humano, refletindo de
forma contextualizada e ampliada acerca da realidade da qual faz parte (SANTQOS, 2006).

Enquanto um dos empecilhos para vivenciar essa autoformacdo humana na sala de
aula, Geografa aponta a questdo da carga horaria e dos conteldos programaticos das
disciplinas. Para ela, algumas disciplinas no curso de Enfermagem dispGem de uma carga
horéaria pequena para os contetudos que devem ser abordados. Isso torna dificil acompanhar
cada aluno mais de perto, possibilitando espaco para que cada um se envolva a sua maneira
com o conhecimento construido, reconhecendo-se como ser humano.

A esse respeito, Morin (2000) chama a nossa atencéo para o fato de que, atualmente,
as transformagdes na educacdo estdo se restringindo ao aspecto quantitativo: menos e mais.
Mais carga horaria. Menos disciplinas. Mais ensinamentos. Obviamente, essas mudangas se
fazem necessarias, entretanto, também € importante pensar essa reforma do ensino a partir do
ponto de vista qualitativo. E pertinente pensar numa reforma do pensamento. Pensar sobre o
que estamos pensando, como estamos pensando, a forma como articulamos as ideias, como
construimos conhecimentos e, principalmente, de que modo o0s conhecimentos, 0s

pensamentos, as ideias estdo nos ajudando a compreender a nossa condicao de ser humano.

3.2 Ecce homo: a concepcdo de ser humano para os professores-enfermeiros

As palavras revelam o mundo que estava despercebido. Elas ddo concretude aquilo

que ja existia, mas ainda ndo podia ser alcancado. A palavra traz a percepcdo das situacdes,
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das circunstancias, dos pensamentos. Utilizamos as palavras para nomear o mundo que nos
cerca, e as palavras nomeiam o que pensamos e sentimos sobre 0 mundo, sobre o outro, sobre
no6s mesmos. “A palavra que designa o facto ja ¢ uma interpretagao do facto” (CYRULNIK,
1997, p. 104).

Ser humano: duas palavras que nomeiam uma espécie, a humana. Nomeiam a nos
mesmos, que somos seres humanos. No quotidiano, estamos falando bastante de ser humano.
As manchetes dos jornais lamentam-se pelos casos de violéncia que negam a condicao de ser
humano, ou enaltecem pessoas que se preocupam com a dignidade humana. Nos nossos
relacionamentos interpessoais, constatamos que o ser humano sente dificuldade de expressar
emocdes. Tem medo de experienciar sentimentos.

Nessa perspectiva, André Comte-Sponville, em A vida humana, afirma que nds temos
lutado para preservar varias espécies em risco iminente de desaparecer: baleias, golfinhos,
elefantes, entre outros, em compensacao estamos nos tornando cegos em relagcdo as guerras,
aos massacres, as torturas quotidianas que noés, seres humanos, estamos protagonizando nas
nossas relacdes interpessoais. Cegueira que ndo nos permite enxergar que a nossa espécie, a
humana, também pode entrar em extin¢cdo (COMTE-SPONVILLE, 2007).

Estamos nos tornado profundos conhecedores das teorias, ferrenhos defensores das
normas, eximios sistematizadores da nossa vida profissional. Temos, no entanto, nos
convertido em ignorantes no territorio em que deveriamos ser corajosos desbravadores: nds
mesmos, provavelmente porque “nenhum perigo seria maior do que ver a si mesmo”
(NIETZSCHE, 2007b, p. 63).

N&o nos sentimos capazes de nos encontrar com nds mesmos, porque ndo sabemos o
que fazer com o que encontramos. Ndo ha manuais ou receitas que nos ensinem a agir diante
do término de um relacionamento, diante de um sonho frustrado, diante de um amor que se foi
sem dizer adeus. Fugimos de nés mesmos. Engano: ndo ha como fugir de nds mesmos.
Estamos apenas anestesiando 0s nossos sentimentos, entorpecendo as nossas emogoes.

Ao negarmos essa sensibilidade, adormecemos lentamente a nossa condi¢cdo humana.
E estamos “[...] perdendo o dom da escuta de si, escuta dos apelos que ja ndo conseguimos
mais ouvir, escuta da dor que fomos obrigados a silenciar” (FONSECA, 2003, p.193) e, como
consequéncia, “‘comegamos por desaprender a amar os outros e acabamos por ndo encontrar
em ndés mesmos nada que seja digno de ser amado” (NIETZSCHE, 2007c, p. 264).
Precisamos caminhar, agora, em busca de nés mesmos. O humano precisa caminhar ao
encontro da sua condicdo humana. Como afirma Barbosa, J.G. (1998): o grande desafio do
século XXI é o resgate do homem enquanto pessoa.
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O primeiro passo dessa caminhada talvez seja a reflexdo sobre o que entendemos por
ser humano. Sera que ja paramos para pensar como estamos vivenciando essa nossa pertenca
a espécie humana? Ser humano da nome a nossa condi¢do neste planeta, e que nomes cada um

de nds esté utilizando para atribuir significados a essa condi¢éo de ser humano?

Quando falamos do ser humano, de qual ser humano falamos? Qual é a imagem
consciente e inconsciente que nos temos? Porque frequentemente esta imagem é
inconsciente. E a nossa educagdo tanto escolar quanto religiosa deixa muitos rastros
dessa imagem que nos temos do homem (LELOUP; BOFF, 2001, p. 58).

A respeito da condicdo do ser humano na educacgéo, Joaquim Gongalves Barbosa
(1998), em Educacédo para a formacdo de autores-cidadaos, diz que uma das chaves para
compreendermos os males que enfrentamos na educacdo refere-se a um processo
desenvolvido, ao longo do tempo, de anulacdo da pessoa do aluno e do professor. Esse

processo ndo ocorre apenas no ambito escolar. Acontece na sociedade como um todo.

A pessoa e a grande vitima deste século. Consideramos em nossas analises o
trabalhador, o consumidor, o professor, o gerente, o funcionario, mas ndo a pessoa
por tras dos papéis. Como consequéncia imediata, ndo é dificil entender o porqué da
faléncia nas relacBGes entre as pessoas, uma vez que a pessoa inexiste enquanto
categoria em nosso modo de pensar (BARBOSA, J.G., 1998, p. 07).

Em Educacédo para a inteireza do ser — uma caminhada, Mauro Luiz Pozatti também
discorre sobre isso ao afirmar que a humanidade se encontra num momento critico em varios
ambitos: fisico, psiquico, social, cultural, ambiental e espiritual. Contexto que contribui para o
ser humano se afastar das suas raizes existenciais e transcendentais. Os processos educativos e
as praticas de cuidado em saude ndo fogem a essa regra; estdo se afastando de uma visdo
integral do ser humano e se aproximando de uma visdo fragmentadora, reducionista,
materialista da vida humana, por isso a necessidade de refletirmos sobre a condigdo humana
(POZATTI, 2012).

Na educacgédo falamos em ressignificagdo da formacdo humana, de humanizacgdo do
ensino, de tornar a formacdo um espaco de autoformacéo, isto €, um locus para que o sujeito
forme a si mesmo, desvende a si mesmo, entenda mais a si proprio. Na saude, falamos de
humanizagcdo no atendimento em saude/em enfermagem, de ressignificagdo da dimenséo

cuidadora na producao do servico em satide/em enfermagem. Muitas vezes, entretanto, falta-
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nos refletir sobre a imagem de ser humano que estd presente nessas concepgdes de formacédo
humana, de autoformacéo, de humanizacéo, de cuidado.

Segundo Leloup e Boff (2001), refletir sobre a nossa concep¢do de ser humano é
muito importante, porque ela vai orientar a forma como vamos tratar o ser humano, isto é,

tratar a nGs mesmos e tratar o outro.

Dependendo da nossa imagem do homem, advirdo consequéncias bem concretas.
Porque cuidaremos de alguém de maneira diferente se 0 consideramos apenas como
um material, somente uma combinacdo de atomos e moléculas, ou se consideramos
que estes dtomos e moléculas estdo habitados por um psiquismo, por uma alma e
também por um Espirito (LELOUP; BOFF, 2001, p. 49 e 50).

Leloup e Boff (2001) continuam a dizer que essa reflexdo sobre a nossa compreenséo
de ser humano precisa ecoar em todos os ambitos da vida humana, particularmente na
educacdo e na saude, porque sdo dois espacos nos quais o cuidado com o ser humano se
materializa mais fortemente. Cada aula construida, cada atendimento de salde realizado é
orientado por uma determinada compreensdo de ser humano, ao mesmo tempo em que
constroi essa concepgao de ser humano com os sujeitos envolvidos.

Para exemplificar essa questdo, Leloup e Boff (2001) citam o fato de que, desde a
Grécia Antiga, foram formuladas algumas compreensdes sobre 0 homem, as quais continuam
a existir até hoje. Cada uma dessas concepcoes refletia/reflete no ensino/no atendimento em
salide. O ser humano, para alguns, pode ser concebido como uma linha reta. E a visio
unidimensional. O homem considerado apenas como matéria, como corpo biolégico, como
uma maquina. O trabalho do profissional de salde vai se assemelhar ao trabalho de um
mecanico ou de um relojoeiro. Deve recolocar a “maquina para funcionar”. Na educagdo, se o
homem for apenas matéria, o professor ensinard, a partir dos conhecimentos construidos, que
a finalidade do ser humano é apenas o sucesso material.

Conceber o homem enquanto um ser fisico, assim como um ser com psique, com
alma, refere-se a uma compreensdo bidimensional do ser humano. Na saude, cuidamos do
corpo, entendendo que nédo € apenas bioldgico, também possui uma alma. Na educagdo vamos
ensinar que a vida humana tem, como finalidade, uma vida material exitosa, mas também
buscaremos reconhecer a beleza da alma e sua liberdade em relacdo a matéria. Essa visdo
bidimensional possui seus limites. A alma ficara enclausurada ao corpo, tendo que se libertar,
0 que podera levar ao dualismo: corpo versus alma. Isto €, o professor/o profissional de saude

centra sua atuagdo no corpo, esquecendo-se da alma. Ou se preocupa apenas com a alma,
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deixando em segundo plano o corpo. Como se corpo e alma estivessem separados, e ndo
integrados (LELOUP; BOFF, 2001).

A visdo tridimensional diz que o homem €, simultaneamente, um ser fisico, com uma
alma/uma psique, e com uma dimensdo que 0s gregos chamam nous, que corresponde, em
portugués, a palavra espirito. Na salde, o atendimento, a partir dessa perspectiva
tridimensional, propicia um cuidado dos aspectos bioldgicos e psicologicos, das emogdes e da
alma (LELOUP; BOFF, 2001).

Vocés sentem a diferenca que essas visdes antropoldgicas terdo no mundo da
educacgdo. Se nossas escolas tém uma antropologia do homem tridimensional, sera
preciso ndo apenas nutrir 0 nosso corpo ou nossa inteligéncia racional, mas sera
preciso cuidar da nossa dimensdo contemplativa [...] (LELOUP; BOFF, 2001, p. 56
e 57).

Miguel Arroyo (2000), em Oficio de mestre: imagens e autoimagens, dialoga com o
pensamento de Leloup e Boff (2001) ao afirmar que toda pratica docente trabalha com uma
determinada concepcdo de ser humano e de sociedade. Para esse educador, a atuacdo do
professor em sala de aula orienta-se por uma concepcéo de ser humano, a qual é construida na
forma como ele organiza suas aulas. Aborda os conteddos. Relaciona-se com os alunos.

Para Arroyo (2000), sO existird uma formacdo humana que contemple o ser humano
integralmente se o professor refletir sobre a concepcéo de ser humano que Ihe orienta. Muitas
vezes, torna-se mais facil questionar sobre o fracasso ou sucesso escolar dos nossos alunos,
porque nos remete a dominios de conteddos, de técnicas, de competéncias. Refletir acerca da
nossa concepcao de ser humano é mais desafiador porque nos reporta a um processo de
autorreflexdo, de reflexdo sobre né6s mesmos, sobre quem somos.

Pensar sobre 0 que entendemos por ser humano pode nos colocar frente a percepg¢éo de
gue os conhecimentos construidos em sala de aula ndo estdo sendo aprendidos porque ndo
conseguem tornar a vida dos alunos mais humana: “[...] os saberes escolares ndo sdo
aprendidos se a0 mesmo tempo ndo tentarmos recuperar a humanidade que lhes é roubada”
(ARROYO, 2000, p. 62). A grande tarefa do educador é mostrar ao aluno que 0s
conhecimentos construidos em sala de aula devem lhe possibilitar ndo apenas estarem aptos a
exercerem uma profissdo, mas devem lhe ajudar a conhecer a si mesmo, a serem felizes,
mesmo diante das tribulagdes e dos sofrimentos. “Enquanto o educador ndo convencer disto o

seu educando, perde o seu tempo e trabalho” (ROHDEN, 2005, p. 74).
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Por isso, segundo Arroyo (2000), precisamos substituir a ideia de uma “docéncia
humana” por uma “humana docéncia”, isto ¢, precisamos nos reconhecer como seres humanos
que exercem uma profissdo que é a docéncia. Reconhecer que o ser docente alicerca-se no ser
humano. E que o ser humano, isto €, as outras dimensdes da nossa vida se modificam pela
acdao do ser docente.

Arroyo (2000) chega a dizer que poucos trabalhadores podem se apropriar do verbo
ser ao falar da sua profissdo. Um deles é o professor. Ndo estamos professores. Nos somos
professores! 1sso porque a escola invade 0 nosso espago, a nossa casa, a nossa vida. A vida do
professor se mistura com as outras dimensdes da vida do ser humano. Carregamos a escola

para casa € a Casa para a escola.

[...] ser professor é um modo de ser. Sabemos que somos professores(as), que ndo da
para fechar o expediente e esquecer até o dia seguinte. Carregamos tudo da escola
para casa e da casa para a escola.

A vida toda se mistura com a condigdo de professor(a). E um modo de vida, de
dever-ser que tenciona todas as dimensfes, tempos e vivéncias. E todas as
lembrangas. Suportar essa tenséo tdo vital, somente com muito tesdo pelo magistério
(ARROYO, 2000, p. 129).

A fala da Acendedora de lampibes exemplifica esse pensamento de Arroyo (2000):

Desde os dez anos de idade eu ja ensinava na escolhinha da igreja. Eu sempre gostei
de ensinar... Minha mée disse que eu sempre tive um ar professoral. Tudo que eu ia
dizer, eu ja dizia ensinando. Entdo, eu acho que foi uma coisa natural. Eu comecei a
ser preceptora dos alunos daqui, como enfermeira do servigo. Fui me achegando as
pessoas e fui vendo o trabalho, gostando... E ser professora para mim... Para mim é
uma parte de mim. E uma coisa que eu sou. Meus filhos, eu estou caminhando com
eles, passeando no carro e comego a ensinar e eles dizem: “Mae, vocé ndo esta na
sala de aula!” Entdo, essa historia de querer ensinar alguma coisa ¢ estar sempre
lendo, sempre buscando, sempre querendo aprender, isso é uma coisa minha mesmo
(ACENDEDORA DE LAMPIOES).

O sentido da condicdo humana para a Acendedora de lampibes sdo as emocoes, a

afetividade, as relagdes interpessoais.

A minha compreensdo de condigdo humana é uma compreensdo cristd. Como vocé
estd me perguntando como pessoa, ndo adianta eu querer dizer outra coisa. Eu sou
cristd. Tenho orgulho de ser, embora as pessoas dentro da Universidade costumem
dizer que o conhecimento religioso é inferior aos outros. Na verdade, ndo trato como
um conhecimento religioso. Ser cristdo para mim é um modo de vida. N6s como
seres humanos somos todos iguais. Todos carentes de compreensdo, de misericordia,
de afeto. E de relacionamentos, de coisas que se perderam na nossa sociedade, se
perdem. Quando vocé fala isso, vocé é piegas, vocé é sentimental demais. Mas eu
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ndo tenho medo de dizer de fato o que eu penso, 0 que eu sinto. Nos somos todos
seres muito carentes (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

A compreensdo de ser humano da Acendedora de lampides reporta-nos a Leloup e
Boff (2001), quando afirmam que a visdo que temos sobre o homem € fruto das nossas
experiéncias, daquilo que vivenciamos, da nossa educacao escolar e religiosa. Por isso, nossa
entrevistada diz que sua concepcdo de condi¢cdo humana alicerca-se nas suas crengas
religiosas, tanto que, inicialmente, afirma que todos os seres humanos sdo iguais. Um dos
pressupostos do cristianismo € o de que todas as pessoas sdo iguais no sentido de terem sido
criadas por Deus, de terem possibilidades e limites, cometerem erros, precisarem de perdéo,
terem necessidades espirituais.

Podemos analisar ndo apenas sob a perspectiva religiosa a afirmacdo da Acendedora
de lampibes de que nds, seres humanos, somos iguais. Maturana (1999), em
Transdisciplinaridade e cognicdo, diz que nds seres humanos somos iguais em muitos
aspectos. Ndo ha ninguém mais ou menos inteligente, por exemplo. O que vai diferenciar a
forma de utilizar a inteligéncia serdo as experiéncias pessoais e as emocgdes vivenciadas. A
grande igualdade da condigco humana reside nisto: somos movidos por emogdes. E comum
negarmos o papel que as emogdes desempenham em nossa vida. Vivemos como se a razao
existisse sem um fundamento emocional. Estamos nos esquecendo de que a condicdo de ser
humano surge do entrelagamento entre emocdo e razdo. A razdo sO existe por causa da
emocdo. As atitudes, as acdes, as razdes sdo movidas por emogdes. “Nossa vida é guiada por
nossas emocgoes, porque nossas emocdes definem o dominio relacional no qual agimos e,
portanto, o que fazemos” (MATURANA, 2001, p. 197). As emogdes podem ser concebidas,
entdo, como disposi¢fes do nosso corpo para agirmos de determinada forma, tomarmos uma
atitude.

Acendedora de lampides vai ao encontro das ideias mencionadas anteriormente
guando narra dois aspectos que caracterizam a nossa condicdo humana: somos seres
emocionais, que necessitamos do outro. Como ainda aborda o biélogo Humberto Maturana,
em Emocdes e linguagem na educagéo e na politica, nds somos carentes de dar e receber
afeto. O ser humano se origina no amor. “Num sentido estrito, nds seres humanos nos
originamos no amor e somos dependentes dele. Na vida humana, a maior parte do sofrimento
vem da negacdo do amor: os seres humanos somos filhos do amor” (MATURANA, 2002, p.
25). Amor ndo como algo extraordinario. Do outro mundo, que ficou para alguns sujeitos

especiais, sortudos. Amor enquanto fenémeno que funda a existéncia humana. Amor como “a
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coexisténcia na aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia” (MATURANA,
2002, p. 34).

Nesse aspecto, a concepcao de condicdo humana apresentada por Gedgrafa aproxima-
se da compreensdo da Acendedora de lampiGes. Para a Gedgrafa, ser humano é ter uma
subjetividade, é ser sensivel para lidar com as caracteristicas de cada pessoa, € estabelecer
relacdes com outros seres humanos e saber conviver com eles. E ter suas agdes influenciadas

por suas emogaes.

Condigdo humana é... Vixe Maria, € muito complexo! Condicdo humana é o
contexto da relagdo que nos torna cada vez mais maleaveis as convivéncias, ao
traquejo com os seres humanos. E questio de vivéncia mesmo. A condi¢do humana
esta muito intrinseca. Estad muito imbricada com todas as condi¢Bes do viver. Se um
dia eu chegar e eu ndo estiver bem emocionalmente, eu sei que ndo vou render 0
tanto quanto eu queria. Isso vai influenciar também no processo ensino-
aprendizagem. Entéo, € um exercicio diario, a gente tentar viver essas caracteristicas
que nos tornam mais maleaveis para lidar com os outros seres humanos. Eu acho
que passa muito mais pelo subjetivo do que pelo estrutural mesmo (GEOGRAFA).

No momento em que a Acendedora de lampides refere-se aos seres humanos como
aqueles que, alem de afeto, necessitam “[...] de relacionamentos, de coisas que se perderam na
nossa sociedade, se perdem. [...] Nos somos todos seres muito carentes”, quando Gedgrafa
diz que “condig¢do humana € o contexto da relagdo que nos torna cada vez mais maleéveis as
convivéncias, ao traquejo com os seres humanos. [...] a gente tentar viver essas caracteristicas
que nos tornam mais maleaveis para lidar com os outros seres humanos”, bem como quando
Maturana (2002) fala que nds nos originamos do amor e somos dependentes dele, estdo nos
recordando da dimensdo cuidadora do ser humano.

Para nos ajudar a refletir sobre a condicdo humana a partir do cuidado, vamos nos
reportar a Heidegger (2000), o qual nos relata a fabula-mito do cuidado, de origem latina,
inspirada na mitologia grega. Um dia, o Cuidado estava atravessando um rio e avistou um
pouco de barro. Pegou-o e comecou a molda-lo. Repentinamente, aparece Jupiter, e Cuidado
pede a ele que sopre um espirito no barro, a fim de que pudesse ter vida. Depois que Jupiter
trouxe o barro a vida, achou que tinha o direito de atribuir um nome a nova criatura. Cuidado,
entretanto, ndo aprovou a ideia. Pelo contrario, exigiu que aquele novo ser fosse batizado com
0 seu nome, ja que foi dele a ideia de cria-lo.

Cuidado e Japiter comecaram a discutir, a Terra passou nesse momento, vendo a
confusdo, perguntou do que se tratava. Ao saber o que acontecera, passou a reivindicar que o

seu nome fosse colocado naquele novo ser, visto que fora produzido a partir do material que a
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formava. Para solucionar o problema, resolveram chamar Saturno para ser o juiz. Depois de
analisar a situacdo, Saturno decidiu que Jupiter, por ter dado o espirito a nova criatura,
receberia dela o espirito quando ela morresse. A Terra, por ter dado o0 corpo ao novo ser,
também o receberia quando ele deixasse de existir. E, por fim, como o Cuidado foi quem
moldara a criatura, ela ficaria sob a sua responsabilidade durante toda a sua existéncia. Como
havia uma grande discussdo acerca do nome da nova criatura, Saturno decidiu que o novo ser
deveria se chamar Homem, ou seja, aquele que é feito de humus, que significa terra fertil
(HEIDEGGER, 2000).

A fabula-mito do cuidado, atribuida a Higino, fala da origem do ser humano. Ela nos
diz que o homem ndo vem dele mesmo. Vem do cuidado. O ser humano ndo existe sem o
cuidado. N&o passa de uma matéria inanimada, sem forma, sem vida. Precisa do cuidado para
adquirir contornos humanos, para tomar forma humana. N6s nos originamos, portanto, do
cuidado e s6 vivemos por causa dele. Nascemos e permaneceremos, durante toda a nossa vida,
dependentes de cuidado. Necessitados de zelo, de preocupacdo, de atencdo, do outro, de
alguém que, com afeto, relembre-nos do duplo enraizamento humano de que trata Edgar
Morin (2000): o enraizamento terrestre e cdsmico. O ser humano é formado a partir da argila,
do barro, da terra, o que significa que tem uma raiz terrestre. No entanto, sé tem vida a partir
do instante que Jupiter Ihe sopra um espirito. Jupiter e o espirito remetem-nos a uma
dimensdo transcendental, a um enraizamento césmico. O Cuidado é o responsavel por unir
esses dois enraizamentos. E o Cuidado que molda o barro. E o Cuidado que pede a Jupiter
para soprar um espirito na nova criatura. A origem humana une matéria e espirito, imanéncia
e transcendéncia, prosa e poesia, real e imaginario, terra e céu, pés para andar no chao; sonhos

para voar no infinito.

Antes eu separava muito, sabe? Eu achava que corpo era uma coisa. Alma era outra.
E espirito era outra. Mas 0 nosso corpo, ele acaba habitando o nosso eu e ele
influencia muito. Se ele ndo influenciasse eu ndo me matava na esteira para diminuir
o quadril. Quem foi que disse que vocé é melhor do que eu porque vocé tem um
quadril menor do que o meu? Risos [...] Mas vocé é o seu corpo! O seu corpo é tudo.
Vocé se expressa pelo seu penteado, pela sua roupa. As vezes, vocé chega todo
desleixado num dia, e vocé esta dizendo para 0s outros que ndo esta nem ai. Mas, as
vezes, VOCE estd com autoestima baixissima, ai vocé chega todo arrumado, todo
pintado, ai as pessoas pensam que vocé estd se amostrando. Mas na verdade vocé
estd querendo se sentir melhor na sua pele. Entdo, eu ndo vejo muito essa
separacdo... Ent&o, o corpo do ser humano é o ser humano. E um todo que ndo da
para vocé dividir: matéria, alma, espirito (ACENDEDORA DE LAMPIOES).
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Para a Acendedora de lampides, a condigédo de ser humano materializa-se no fato de se
ter um corpo, ou melhor, de ser um corpo, que ndo ¢é apenas fisico, biologico, € espiritual,
transcendental, por meio do qual expressamos emocdes, sentimos, podemos nos relacionar
com 0s outros e nos sentir bem ou mal a partir do que vemos e sentimos do/no nosso corpo.
“Nao somos nosso corpo em carne € 0sso, Somos 0 que sentimos € vemos de nosso corpo: sou
0 corpo que sinto e o corpo que vejo” (NASIO, 2009, p. 54).

Por conceber o ser humano numa perspectiva integral, a Acendedora de lampibes
discorre sobre a pertinéncia de abordar com os alunos a produgdo de um cuidado em

enfermagem que contemple isso:

Tem o Merleau-Ponty que trabalha muito com a corporeidade... E o pessoal da
Educacdo Fisica trabalha isso, eles ttm mais uma mentalidade diferente da nossa. Eu
achava que as pessoas de Educagdo Fisica, elas s6 pensavam no corpo como objeto.
Mas depois que eu comecei a conversar, estudar com um grupo, eu vi que noés é que
fazemos isso. Nos, da salde, nds ndo pensamos no corpo. E muito pior... Eu penso
na ferida... Eu cuido da ferida... Eu penso na uretra que eu vou passar a sonda... E
muitas vezes eu ndo penso na uretra, eu penso na sonda... O paciente que se vire! Eu
vou passar a sonda! A sonda é que é a protagonista. Entdo, eu ainda vejo que nos, da
area da saude, precisamos muito trabalhar o corpo como o todo da pessoa. [...] Basta
vocé trabalhar com ferida... Acho que trabalhar com ferida me fez pensar muito
sobre isso. Uma ferida faz a pessoa ter a autoestima la em baixo. E vocé ndo imagina
isso... Vocé abre o curativo e diz: “nossa, como ela esta linda hoje”. E o paciente
olha para vocé... Para ele tudo aquilo é terrivel. Mas para vocé que esta pensando s6
na cicatrizacdo da ferida, no estd pensando no cuidado do paciente, a ferida esta
linda! Entdo, eu acho que a gente precisa avangar muito. Eu ndo sou s6 social. Eu
ndo sou soO psicolégico. Eu ndo sou s6 um corpo bioldgico. Eu sou tudo isso. E eu
preciso fazer os alunos entenderem isso, sabe? (ACENDEDORA DE LAMPIQES).

A Acendedora de lampibes afirma que uma ferida ndo afeta apenas uma parte do
corpo. Afeta o corpo todo. E afetar o corpo todo € afetar o ser humano. Essa fala reporta-nos a
Maturana (1999), que afirma que o ser humano ndo pode ser reduzido ao seu corpo biolégico,
mas ndo existe humano sem um corpo.

Complementando esse pensamento, Jean-Yves Leloup, em O corpo e seus simbolos,
diz que tocar o corpo é tocar a pessoa, é tocar uma historia, costumes, memdarias, € despertar
emoc0es e sentimentos (LELOUP, 2010). Cuidar do corpo &, portanto, cuidar do ser humano.
Corpo: materializagdo humana das vontades, dos desejos, do real e do imaginéario. Expressao
de emogdes. Vivéncia de sentimentos. Lugar de sentir e ser sentido. O corpo ¢ o locus no qual
0 sagrado e o profano copulam para que o humano encarne a sua humanidade.

Rainha e Homem de negocios apresentam outras concepgfes sobre a condigdo de ser

humano. Para Rainha, “condi¢cdo humana ¢ o contexto em que as pessoas estao colocadas ¢ as
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ofertas que essas pessoas recebem e suas necessidades, 0 que eles recebem e o que eles
precisam”.

Nossa entrevistada compreende o ser humano como um ser influenciado pelo
contexto, isto é, a sociedade na qual ele esta inserido. Um ser que possui necessidades e que
recebe algumas delas do meio social. E pertinente nos questionarmos: o ser humano é apenas
influenciado pelo contexto em que se insere? Sera que também nao é capaz de influenciar o
contexto do qual faz parte?

O Homem de negdcios ajuda-nos a refletir sobre essas questdes ao apresentar sua
concepcao de ser humano:

Hoje, eu vejo o ser humano enquanto um sujeito. Um sujeito que se constroi
historicamente. Um sujeito que é movido por um desejo. Esse desejo, na maior parte
do tempo, ele é oculto ao préprio sujeito. Esse sujeito, a0 mesmo tempo em que se
constroi a partir da relagdo com o mundo, ele é capaz de construir o mundo. Ha uma
relacdo dialégica ai. Esse sujeito, ele é tdo vitima quanto é algoz das suas escolhas.
Ele ndo € um sujeito determinado por estruturas, como pensa uma corrente da
filosofia, o estruturalismo. Vocé tem a estrutura da sociedade; vocé tem o sujeito.
Ele é determinado por essa estrutura, porque a vida dele se d& nessa estrutura. Nao
penso dessa forma. Eu penso que o ser humano é esse sujeito que é implicado e ao
mesmo tempo implica. [...] O sujeito adere a determinados projetos, a determinadas
perspectivas, de acordo com o seu investimento, de acordo com o potencial de seu
desejo. Esses desejos, entdo, movem a condigdo humana. Entdo, a condigdo humana
€ movida por um desejo, um desejo que leva o sujeito a fazer escolhas, a tomar uma
posicdo no mundo, a mudar quando ele tem acesso a uma coisa ao seu redor. E
assim que eu vejo a condi¢cdo humana. [...] N&o vejo como ser humano como uma
perspectiva desvinculada da realidade, ndo é? Ele estd dentro de uma realidade. Ele
se constroi e se destréi ao mesmo tempo na realidade. Entdo, eu vejo o ser humano
ligado a essa realidade. Mas, a0 mesmo tempo, ele consegue fazer rupturas, ele
consegue sair dessa realidade e impulsionar, movido pelo seu desejo, algumas
mudangas.

Ser humano é ser sujeito movido por desejos. Sujeito que, simultaneamente, é
construido pelo contexto social do qual faz parte e constroi a realidade na qual esté inserido.
Capaz de romper com 0 que esta posto. De engendrar mudancas. Essa é a condi¢do humana
na perspectiva do Homem de negécios.

Eugéne Enriquez, em O papel do sujeito humano na dindmica social, a partir de
elementos da psicanélise e da sociologia, ajuda-nos a entender a relagdo entre sujeito e
sociedade. Cada pessoa se constitui gracas as relagdes que estabelece uns com o0s outros, bem
como gracas a forma como a sociedade encontra-se estruturada, o que vai Ihe impor normas,
regras, condutas. O individuo é movido por desejos, mas, em algumas ocasifes, abre mao de

seus desejos em prol dos desejos coletivos, porque se sente protegido, amparado, defendido
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pela sociedade. Entretanto, cada ser humano tem a possibilidade de influenciar, modificar,
transformar o contexto em que se insere (ENRIQUEZ, 2001).

Um individuo que se encontra preso na massificacdo das identidades coletivas nédo
pode ser considerado um sujeito humano. O individuo torna-se sujeito quando tenta
transformar a si mesmo e o contexto societario do qual faz parte (ENRIQUEZ, 2001).

O sujeito humano é aquele que tenta sair tanto da clausura social quanto da clausura
psiquica, bem como da tranquilizacdo narcisica, para se abrir a0 mundo e para tentar
transforma-lo. Quando digo que o sujeito transforma o mundo, as relacfes sociais,
as significacdes das a¢des, ndo quero identificad-lo ao grande homem que tem uma
visdo globalizante, que visa a transformacdo da totalidade enquanto tal. Quero
simplesmente dizer que cada um, aceitando as determinagdes que o fizeram tal como
é, tem como projeto voluntario, nos lugares da vida cotidiana, em sua vida de
trabalho, em suas relagbes sociais de todos os dias, tentar introduzir uma mudanca
em si mesmo e nos outros, por minima que seja, a respeito de qualquer tipo de
problema (ENRIQUEZ, 2001, p. 34).

Em toda a obra de Edgar Morin se faz muito presente a reflexdo sobre a condicéo
humana. Inclusive ele apresenta uma concepg¢éo sobre 0 que caracteriza essa condi¢édo de ser
humano, o que pode nos ajudar a entender melhor a nés mesmos e aos outros. Essa
compreensdo de condicdo humana foi detalhadamente abordada em varios livros,
particularmente em O método 5: A humanidade da humanidade, a identidade humana. Nos
apresentamos a compreensdo de ser humano a luz do pensamento complexo para 0s
professores-enfermeiros, solicitando que tentassem refletir sobre ela.

Ainda prevalece a concepcao de que nés, seres humanos, Somos apenas sapiens, faber,
logicus, prosaicus, economicus. Acreditamos que fora os periodos de guerra ou de revolugdes,
vivemos num universo normal. Tentamos ignorar o fato de que vivemos aquém e além dessa
normalidade. O ser humano também é demens, mitologicus, afetivus, poeticus, ludens. Ser
demens é ser movido por loucuras, desejos, sonhos, utopias, devaneios. E preciso assumir essa
bipolaridade humana: ser sapiens-demens. “Nao podemos escapar da dialogica Ssapiens-
demens pela qual se tece a condicdo humana. Assumir o jogo dialdgico
racionalidade/afetividade, prosa/poesia, ¢ assumir o destino humano” (MORIN, 2007b, p.
154).

Nesse sentido, para Edgar Morin (2007b), a condi¢cdo humana é marcada pela unidade
e pela multiplicidade. O ser humano é, ao mesmo tempo, bioldgico, cultural, histérico,
econémico, afetivo, pulsional, racional, sabio, louco, individual, coletivo. A unidade n&o

existe somente na biologia. A diversidade ndo ocorre apenas na cultura, na sociedade, nos
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aspectos psiquicos. Ha diversidade na biologia. Assim como existe uma unidade na cultura,
no psiquismo, na sociedade. “Ha uma unidade humana; ¢ uma diversidade humana. Ha
unidade na diversidade humana, diversidade na unidade humana” (MORIN, 2007b, p. 65).
Acendedora de lampifes comenta sobre essa questdo ao dizer que, nas suas aulas, se
preocupa em mostrar que sempre havera uma diversidade entre os sujeitos, mesmo no aspecto

bioldgico.

Eu vou fazer um chavéo da minha frase preferida, que eu digo aos meus alunos: aqui
a gente ministra um padrdo, quando eu falo em temperatura corporal, em pressdo
arterial, eu estou falando num padrdo. Mas nem fisicamente vocé tem um padréo.
N6s ndo somos padronizados. E impressionante que vocé fala para os alunos que
vocé vai fazer uma inje¢do com uma determinada agulha e, quando vocé chega ao
servigo, vocé avalia e diz que essa agulha ndo vai dar certo. E o aluno olha para vocé
questionando. Mas nos, seres humanos, ndo somos padronizados (ACENDEDORA
DE LAMPIOES).

Morin (2007b) ainda diz que ndo é o bastante a humanidade passar pelo processo de
hominizacdo. E preciso vivenciar a humanizacdo. Na hominizacdo, a espécie humana vai
passando por evolucGes, adquire novas habilidades, torna-se apta a realizar atividades cada
vez mais diversificadas e aprimoradas. A humanizacdo, por outro lado, deve ser entendida
como a acdo de humanizar, isto &, de desenvolver valores humanos, encontrar-se com a sua
condi¢cdo humana.

Para sistematizar suas ideias acerca da condicdo humana, Edgar Morin fala que o
“humano do humano”, ou seja, aquilo que caracteriza a condigdo de ser humano, pode ser
compreendido através da ideia da trindade humana. A humanidade surge, portanto, a partir de
trés trindades: individuo/sociedade/espécie; cérebro/mente/cultura e razao/afetividade/pulséo.

As instancias que formam cada trindade sdo sempre inseparaveis (MORIN, 2007b).

Eu achei, assim, que ele [Edgar Morin] traduz tudo o que a gente pensa dentro do
coragdo da gente e a gente ndo sabe dizer... Risos. Quando ele diz a trindade:
cérebro/mente/cultura.  Cadé as outras duas? Estdo aqui.  S&o:
individuo/sociedade/espécie e razdo/afetividade/pulsdo. Eu acho que ele resumiu
tudo sobre a condig&o de ser humano (GEOGRAFA).

E pertinente destacar que, ao organizar sua compreensdo de ser humano em trés
trindades, Edgar Morin ndo tem a intengdo de fragmentar o ser humano. A todo tempo na sua

obra, ele ressalta a unidade e a multiplicidade da condi¢cdo humana, as quais inclusive foram
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abordadas anteriormente. Ao utilizar as trés trindades, Morin objetiva sistematizar seus
pensamentos sobre a condicao de ser humano.

As palavras da Acendedora de lampides convergem para essa perspectiva. Ela se
identifica com a concepcdo de ser humano proposta por Morin. Porém, sente dificuldade de
pensar 0 ser humano, separadamente, em trés trindades, embora entenda que Morin fez isso

para trabalhar mais didaticamente suas ideias.

Eu sou suspeita para falar. Eu adoro Morin, principalmente o livro A cabeca bem-
feita, eu gosto muito. Mas, na verdade, eu ndo me sinto a vontade de dividir o ser
humano em trés trindades. Na realidade, ele dividiu em nove aspectos, ndo é? Entdo,
agrupou em trés categorias. Individuo/sociedade/espécie, que é uma coisa que eu
acho muito importante, porque fala do determinismo social, da evolugdo da espécie,
do individual em si. Outra coisa: cerebro/cultura/espirito, na qual fala do
pensamento, dos costumes que adquirimos no ambiente e da nossa dimensdo
espiritual, uma coisa influencia a outra e, por fim, a razdo/afetividade/pulsdo, que
nos lembra que ndo da para separar nossas razdes, nossas emocdes € Nnossos
impulsos. Na verdade, eu ndo consigo separar nenhum deles. E eu sei que essa ndo
foi a intencdo do Morin, ele separou para fins de categorias. Acho que o ser humano
€ muito complicado, ndo é complexo sd; é complicado também, por isso é dificil
querer separar. N6s somos um todo tdo imbricado, tdo bem amarrado, que o fisico a
gente separa do emocional, mas ele estd completamente ligado e relacionado. [...]
Entdo, eu ndo discordo dele, porque eu sei que a intencéo dele em separar foi muito
mais para falar dessas trés categorias, mas eu tenho um pouco de dificuldade de
separar qualquer que seja o aspecto humano (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Em relacdo a primeira trindade individuo/espécie/sociedade, é preciso entender que
entre individuo, espécie e sociedade existe uma relacdo hologramatica, recursiva e dialdgica.
O individuo esta na espécie da mesma forma que a espécie esta no individuo. A sociedade
esta no individuo assim como o individuo esta na sociedade. A sociedade, que é formada por
individuos, esta na espécie. Sendo assim, “cada um dos termos dessa trindade ¢ irredutivel,
ainda que dependa dos outros. Isso constitui a base da complexidade humana” (MORIN,
2007b, p. 52). Ou seja, o individuo s existe por causa da sociedade e a sociedade s6 existe
por causa do individuo. Individuo e sociedade integram algo maior — a espécie. A espécie sO
se torna concreta por causa dos individuos e da sociedade. Como sintetiza Morin (2007b, p.
52): “A sociedade vive para o individuo que vive para a sociedade; sociedade e individuo
vivem para a espécie, que vive para o individuo e a sociedade”.

Edgar Morin ajuda-nos a refletir sobre cada um dos termos que formam essa trindade.
A sociedade se autoperpetua e se regenera atraves dos caracteres adquiridos (a cultura), da
reproducdo sexuada e das interagdes entre os individuos. Interessante destacar que, seja qual

for a sociedade, o individuo possui duas esferas: uma privada, a qual se refere as relaces
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interpessoais, com os pais, filhos, conjuges, amigos, e uma mais publica, que diz respeito as
normas, as interdices, aos costumes, as crencgas, que acontecem no convivio em sociedade
(MORIN, 2007b).

Tomando de empréstimo a expressdao “homem genérico”, de Karl Marx, Edgar Morin
exp0be a necessidade de o ser humano voltar a sua origem no sentido de se reencontrar com as
suas caracteristicas e qualidades humanas, ou seja, € importante o ser humano ressignificar a
sua pertenca & espécie humana. E pertinente destacar que Morin (2007b) acrescenta ao
“homem genérico” a valorizagdo da subjetividade, da afetividade, das emocbes e dos
sentimentos, aspecto ndo enfocado por Marx.

O Homem de negdcios, inicialmente, afirmou que era o seu primeiro contato com a
concepcao de condicdo humana proposta por Morin, por isso teria limitacGes para comentar
alguns aspectos, mas aceitaria o desafio. E importante destacar que, em nenhum instante,
pedimos aos professores-enfermeiros que refletissem sobre a compreensdo de condigédo
humana a luz da complexidade fazendo relacdo especificamente com a condi¢do de ser
humano dos alunos. Apenas solicitamos que expusessem sua opinido. O Homem de negdcios
e a Geografa, no entanto, resolveram fazer essa reflexdo. O Homem de negécios, por sua vez,

foi comentando cada trindade. Comegou com a trindade individuo/sociedade/espécie.

Pegando essa trindade: individuo/sociedade/espécie, onde ele diz que a gente precisa
entender o individuo, ele estd numa relagdo dialdgica com a espécie e com a
sociedade. Entdo, a principio, € um entendimento de condi¢do humana que eu vejo
que h& uma coeréncia. O meu aluno aqui tem uma relagdo com a sociedade e tem
com a espécie, diria que seria com os demais alunos, com os demais seres humanos
com quem ele convive. Entdo, € uma ponderacdo interessante, porque, realmente, o
aluno ndo existe a partir dele mesmo existe em relagdo com a sociedade e com 0s
outros da espécie dele (HOMEM DE NEGOCIOS).

A trindade cérebro/mente/cultura nos faz perceber que toda atividade ou todo
comportamento humano tem um componente cerebral, um mental/um espiritual, um cultural.
O nascimento, o casamento e a morte, 0 que ha de mais bioldégico em nossa vida, esta
impregnado de rituais religiosos e civicos, quer dizer, espirituais e culturais. Pensar, refletir,
meditar, atividades do espirito, estdo ligadas ao cérebro, sendo influenciadas pelos aspectos
culturais. Cantar e dancar sdo atos que mobilizam o corpo. S&o manifestacdes culturais,
utilizadas também em rituais misticos. Separar, fragmentar, isolar corpo/mente e
natureza/cultura é “[...] ver que as disjungdes entre esses termos testemunham o estado de

cegueira de um modo de conhecimento fragmentado” (MORIN, 2007b, p. 54).
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O cérebro humano encontra-se na caixa craniana, comunicando-se com o exterior
através dos terminais sensitivos, 0s quais recebem estimulos visuais, sonoros, olfativos e
tateis que transmitem as informacGes para as diversas regides do cérebro, que as traduzem e
as transformam em percepcdes. Desse modo, toda ideia, toda teoria, todo conhecimento, toda
percepcdo é, simultaneamente, uma tradugdo e uma reconstrucdo da realidade. Por isso, estdo
sujeitos ao erro e a ilusdo (MORIN, 2007b).

Morin (2007b, p. 96) afirma também que

O espirito (mind, mente) emerge e desenvolve-se na relagdo entre atividade cerebral
e cultural. Torna-se o organizador do conhecimento e das agBes humanas. E
generalista, policompetente, capaz ndo sé de resolver, mas também de estabelecer
problemas, inclusive insollveis.

Para Morin (2007b), mente/espirito ndo sdo sindbnimos de alma. O espirito constitui-se
um complexo psiquico que revela a subjetividade afetiva do sujeito. A alma, por sua vez,
surge a partir das bases psiquicas da subjetividade, afetividade, sensibilidade. O espirito é
animus; a alma é anima.

A cultura institui normas e da forma a sociedade e aos individuos. E, a0 mesmo tempo,
fechada e aberta. Fechada, porque conserva tradigdes, costumes e ritos construidos ao longo
do tempo. E aberta, por sofrer influéncia das condices que se desenvolvem no decorrer da
historia. “A cultura ¢, no seu principio, a fonte geradora/regeneradora da complexidade das
sociedades humanas. Integra os individuos na complexidade social e condiciona o
desenvolvimento da complexidade individual” (MORIN, 2007b, p. 166).

Em relacdo a trindade cérebro/mente/cultura, 0 Homem de neg6cios disse que se
limitaria a comentar o aspecto cultural. N&o falaria sobre os componentes mental e cerebral,

porque preferia fazer outras leituras para entendé-los melhor.

A questdo cultural eu ja arrisco a falar que ha realmente essa questdo cultural. O
aluno ele traz uma cultura de vida para o espaco académico e essa cultura de vida
que ele traz, ela interage com a cultura académica. Quer queira, quer ndo, aqui,
existe uma cultura instituida. E uma cultura que ja preconiza o que as pessoas VAo
fazer, como véo fazer, onde vao fazer, a hora. Existe uma cultura, um modo de
organizacdo de ser aqui dentro e esse componente cultural do aluno, digamos,
muitas vezes, ele é capturado, engolido pela cultura académica (HOMEM DE
NEGOCIOS).
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Interessante observarmos que o Homem de negécios faz a reflexdo de como os
aspectos culturais do aluno ndo sdo valorizados pela cultura académica. E isso o faz refletir

sobre a necessidade de valorizar a cultura do estudante no processo de ensinar/aprender.

Eu vejo aqui, por exemplo, cantar, dangar... Interessante, a gente fala aqui em uma
aprendizagem problematizadora, mas a gente ensina a maior parte do tempo
utilizando a fala e a escrita. A gente usa pouco o corpo para aprender. E tém teorias,
tém filésofos da educacdo que falam que a gente aprende de forma articulada. O
corpo aprende também através de outras coisas. E com o corpo que a gente aprende.

Pouco se trabalha com o aluno outra forma de aprendizagem que ndo seja a
audiovisual. A gente ndo sabe utilizar outra forma de aprendizagem que nao seja a
audiovisual. E como se o aluno s6 existisse a partir da perspectiva audiovisual
(HOMEM DE NEGOCIOS).

Para nos ajudar a refletir sobre esse depoimento do Homem de negécios, voltamo-nos
para Fatima Freire Dowbor que, em Quem educa marca o corpo do outro, fala que toda
aprendizagem passa essencialmente pelo corpo. Atualmente, nos temos reduzido o
ensinar/aprender aquilo que pode ser visto e aquilo que pode ser ouvido. O corpo tem sido
trabalhado de forma reducionista. Tem sido reduzido a olhos e ouvidos. O corpo nédo esta
sendo trabalhado na sua integralidade, como um corpo que precisa sentir a si mesmo e se
relacionar, interagir com o outro (DOWBOR, 2008).

E nesse espirito que Lorrainy da Cruz Solano, em O corpo como matriz pedagdgica,
alicercando-se no pensamento complexo, convida-nos a pensar 0 corpo como a grande
estratégia pedagdgica da formacdo em enfermagem. Ndo um corpo fragmentado, restrito ao
aspecto biologico nas aulas de anatomia e fisiologia, dividido nos ciclos de vida ao longo do
curso, mas um corpo vivo, pulsatil, com emoc¢des e sentimentos, com memdria afetiva
(SOLANO, 2010).

O distanciamento em relacdo ao nosso corpo nos distancia do corpo do outro.
(Re)descobrir a arte de ouvir as mensagens pronunciadas pelo corpo € uma das formas de se
ter uma enfermagem mais humana, sensivel, transformadora das realidades societérias. Por
isso a importancia da formacdo em enfermagem levar os sujeitos a um encontro com seu
corpo, com a sua subjetividade para que possam, mais tarde, enquanto profissionais de salde,
entender as mensagens ditas pelo corpo dos usuarios (SOLANO, 2010).

A trindade cerebro/mente/cultura sofre interferéncias de uma trindade mental
explicitada pela teoria do cerebro triunico de Mac Lean: razdo/afetividade/pulséo. Para esse
bidlogo, o cérebro humano herdou dos répteis a agressividade, as pulsbes, o cio. Dos

mamiferos ficou com a heranca da afetividade e da memdria em longo prazo. A razdo é uma
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caracteristica da espécie humana. Essa trindade nos mostra a complexa relacdo entre
animalidade e humanidade no ser humano. “A humanidade ndo se reduz, de modo algum, a
animalidade, mas sem animalidade nao ha humanidade” (MORIN, 2007b, p. 33).

N&o existe uma hierarquia razdo/afetividade/pulsdo. Acontece uma combinagéo
imprevisivel entre essas trés instancias. Quer dizer, atuam conjunta e simultaneamente e,
embora uma delas normalmente prevaleca, ndo ha como prever qual sera (MORIN, 2007b). A
triade razdo/afetividade/pulsdo nos mostra que cada um carrega, potencialmente, em si 0
melhor e o pior da condigdo de ser humano. E nos faz entender que “a palavra humanidade
contém a desumanidade: a desumanidade é uma caracteristica profundamente humana”
(MORIN, 2007b, p. 17).

E caracteristica do ser humano ser desumano. A desumanidade faz parte da
humanidade. N&o existe humanidade sem desumanidade. “Deus e Satd ndo estdo fora de nos:
estdo em nods. O pior da crueldade e o melhor da bondade do mundo estdo no ser humano”
(MORIN, 20073, p. 192). Ao fazer essas reflexdes, Morin (2007b) ndo esta fazendo apologia
a crueldade, a maldade, a violéncia. Esta apenas nos recordando de que somos cruéis, maus,
violentos. Nao podemos negar esses aspectos; pelo contrario, se negarmos esses aspectos, eles
acabam dominando a nossa vida sem que nés tenhamos consciéncia disso.

Em alguns momentos, entretanto, o ser humano pode se tornar inumano. N&és nos
tornamos inumanos quando, ao nos relacionarmos com as pessoas, negamos a sua
subjetividade, passando a trata-las simplesmente como objetos. Entdo, deixamos de enxergar
a humanidade do outro, passando a despreza-lo ou odia-lo cegamente (MORIN, 2007b).

Essa trindade mental ainda nos ensina que nao existe razdo sem emoc¢ao, hem emogao
sem razdo. Toda razdo é influenciada/orientada pela emocéo. A afetividade atua como ligante
entre o sapiens e o demens. O simples fato de negar ou minimizar as emog¢0es que estamos
sentindo diminui a nossa capacidade de raciocinar. Sem emoc¢do ocorrem comportamentos
irracionais. “Sabiamos que as paixdes podem levar a perdi¢do. Devemos saber também que
podem iluminar. Assim é com o amor, que pode mostrar-se onisciente ou totalmente cego.
H4, entdo, ndo apenas antagonismo, mas complementaridade entre razdo e paixao” (MORIN,
2007b, p. 121). Logo, a diferenga entre o ser humano e 0s outros animais, COmo SOMOs
levados a pensar, ndo seria apenas a racionalidade, mas a coexisténcia imprevisivel da
razdo/emocao/pulséo.

Gedgrafa considera pertinentes as trés trindades mencionadas por Morin (2007b), no

entanto, centra suas reflexdes na trindade razdo/afetividade/puls&o.
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A gente resiste muito na faculdade em falar com barras. Mas quando ele diz a
trindade das triades: individuo/espécie/sociedade; cérebro/mente/cultura e
razdo/afetividade/pulsdo, eu acho que ele resume tudo. E, quando o professor tenta
resumir tudo a objetividade e a razdo, ele estd pecando porque nao envolve a
afetividade e a pulsdo. E é isso que eu digo: a nossa faculdade aqui favorece essa
triade. Enquanto em outros espacos, em outras faculdades que a gente tem no
campus isso ndo acontece, porque a gente pode conhecer os alunos aqui
(GEOGRAFA).

Nossa colaboradora menciona o fato de que a FAEN possibilita a vivéncia da trindade
razdo/afetividade/pulsdo. Na opinido dela, o fato de a faculdade contar apenas com o curso de
enfermagem permite aos professores estabelecerem um maior contato com os alunos,
levando-os a conhecer melhor o que os discentes estdo vivenciando e como isso esta

influenciando/interferindo na sua aprendizagem, no seu comportamento em sala de aula.

Tem vezes que chego em casa e digo: Meus Deus, para que eu fiquei escutando? Eu
fico s6 absorvendo os problemas e ndo posso resolver. Mas eu sei que, quando a
gente conversa, a gente desabafa com alguém, faz bem para gente. Talvez, faca bem
para eles. Para mim, facilita, porque eu sei por que motivo aquele aluno ndo esta se
dando bem naquele momento, sabe? Entdo, é a questdo familiar para ela estar
desconcentrada. E o problema com o pai, com a mée. Do jeito que ela esta, ela ndo
estd conseguindo render. Nao esta almogando. E a gente tem como tentar ajudar.
Quando a gente tem a oportunidade de ajudar o aluno em outros aspectos, a gente
pode estar tendo a oportunidade de ajudar o aluno a lidar com outras dificuldades e
avancar mais em sala de aula. Espero que dessa forma eu possa ajudar o aluno a
render mais, ndo é? (GEOGRAFA).

A emocao é responsavel por provocar ou estabilizar as conexdes entre 0s neurdnios,
através dos quais as informacbes sdo construidas, podendo ocasionar um fechamento
prematuro dos neurdnios ou facilitar a transmissédo dos impulsos entre eles consolidando as
informagdes transmitidas. A emocdo tem um papel modulador na aprendizagem. “Trata-se
muito mais de compreender que ha sempre na emoc¢ao algo de razdo e na razdo um tanto de
emocdo, embora se tente, a partir de diferentes oticas, afirmar o contrario” (RESTREPO,
1994, p. 37). Ou seja, as emogdes e os sentimentos vivenciados pelos sujeitos influenciam na
sua aprendizagem. A construcdo de conhecimento ndo € apenas um processo racional, mas
também afetivo.

Ao pesquisarmos sobre como a condi¢cdo humana estava sendo abordada na técnica de
enfermagem ensinada/praticada na Faculdade de Enfermagem — FAEN/UERN, tendo como
referéncia o pensamento complexo, embora ndo fosse o foco do estudo, identificamos que
professores e alunos sentiam falta de estabelecer um didlogo humano. Os discentes sentiam

falta do professor como aquele mestre que orienta ndo apenas para as provas escolares, mas
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para a vida, assim como 0s docentes queixavam-se que 0 aluno ndo o reconheciam como um
ser humano ndo apenas com possibilidades, qualidades, virtudes, mas também com limites,
passivel de erros (BARBOSA, E.S., 2011). Assim, podemos entender como é importante para
os alunos, enquanto seres humanos, contarem com o acolhimento, o apoio, a escuta da
Geografa, bem como para ela sentir que estd ajudando os discentes para além dos conteddos
trabalhados em sala de aula, mas para a sua vida.

Identificamos que  Gedgrafa concentrou suas reflexdes na trindade
razdo/afetividade/pulsdo. Como relatamos anteriormente, antes de apresentar a ela a
compreensdo de condicdo humana proposta por Edgar Morin, questionamos a ela sobre sua
concepcao de ser humano, ela nos disse que a condicdo de ser humano é marcada pela
subjetividade, pelas relagdes interpessoais e pela vivéncia de emocgdes e sentimentos.
Acreditamos que o fato de Geografa ter concentrado suas reflexdes na trindade
razao/afetividade/pulsdo também esta relacionado com essa concepcdo de ser humano que
POSSuUi.

Quando procuramos refletir com ela sobre esse fato, expondo essas nossas

considerac0es, ela falou:

Eu acho que tem a ver com isso mesmo, com a ideia de ser humano que eu tenho.
Sou muito ligada nessa parte afetiva, relacional, de emogdes, de sentimentos. Eu
acho muito interessante as outras trindades: individuo/sociedade/espécie e
cérebro/mente/cultura, mas, talvez, essa me chame mais atencdo pelo meu jeito
mesmo, pelo que eu penso, por eu pensar muito nas relagdes interpessoais
(GEOGRAFA).

O Homem de negocios, por sua vez, preferiu ndo comentar acerca da trindade

razdo/afetividade/puls&o:

A questdo da razdo/afetividade/pulsdo, eu também vou me resguardar um pouco
aqui, porque ele fala aqui: o cérebro humano herdou dos répteis a agressividade, as
pulsdes, os cios. No momento, eu ndo tenho o que comentar sobre esse
entendimento. Prefiro me resguardar.

Obviamente que, por ter sido o primeiro contato do nosso colaborador com a
compreensdo de condi¢do humana a luz do pensamento complexo, acreditamos que se torna
dificil entender alguns aspectos. Porém, também ndo podemos desconsiderar que ele pode ter
sentido dificuldade de comentar pontos da concepgéo de condi¢gdo humana do Morin por eles

néo estarem presentes na compreensédo de condi¢do humana a que ele nos apresentou.
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Para 0 Homem de negdcios, ser humano é ser movido por desejos, muitas vezes
ocultos ao proprio sujeito. E ser, a0 mesmo tempo, vitima e algoz das suas escolhas. E ser
influenciado pela sociedade, mas também ser capaz de influencia-la, de transforméa-la. Sendo
assim, comentou sobre os aspectos individuais, sociais, culturais e racionais do ser humano
enfocados pelo Morin. Ndo comentou, entretanto, sobre os aspectos espirituais e afetivos do
ser humano.

Ao procurarmos refletir com ele sobre 0os motivos que o fez centrar suas reflexdes em

determinados aspectos da concepcao de ser humano proposta por Morin, ele nos disse:

Entdo, eu acho que, como ja falei para vocé, embora conheca alguma coisa do
pensamento do Edgar Morin, pouca coisa, ndo tenho leituras profundas sobre essa
compreensdo de ser humano. Entdo, isso me leva a ter dificuldade de comentar
algumas coisas, porque, assim, ndo sdo coisas que eu tenha leituras... (HOMEM DE
NEGOCIOS).

N&o estamos tecendo essas ponderagdes no sentido de apontar limites nas concepgdes
dos nossos entrevistados. Nao ha certo ou errado quando se pensa sobre a condicdo de ser
humano. Existem apenas aproximacdes, pensamentos, vivéncias diferentes. Nossa intengdo é
destacar que nossos colaboradores, ao serem apresentados a concepcdo de ser humano de
Edgar Morin, entraram em contato com novas ideias, 0 que, provavelmente, lhes possibilitou

fazer reflexdes.

Olha, neste momento, com a pouca leitura, com a pouca apreensdo do primeiro
texto, de ja ter ouvido falar um pouco, eu entendo que nés podemos e devemos
pensar a relagdo pedagégica e académica a partir de outros horizontes. Acho que é
um primeiro ponto de partida, ndo é? A forma como nds temos instituida a formacéo
universitaria tem mais limitacfes do que possibilidades. Ela é derivada de um
modelo de educacéo tradicional. Entdo, o primeiro ponto: n6s temos que ter outras
concepcdes (HOMEM DE NEGOCIOS).

O Homem de negdcios inclusive vislumbra, ainda que com limites, a possibilidade de
que essa compreensdo de ser humano proposta por Edgar Morin traga contribuicdes para a

formacdo em enfermagem:

Essa compreenséo que o Edgar Morin traz é importante para a formacédo do nosso
aluno, porque na formacdo em salde, quer queira, quer ndo, ja vem revestida de um
carater fragmentador, objetificante. Fragmentador do ser humano. Objetificante da
condicdo humana. E das relacbes com os seres humanos. Entdo, por exemplo, o
aluno chega aqui, muitas vezes, com a visdo de que o enfermeiro, ele lida com o
doente e este doente é entendido como um 6rgdo, uma sindrome, um micrébio que
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esta causando a doenca dele. Entdo, ele tem que tratar a doenca que esta ali e ndo
interagir com aquele doente que esta ali. Hoje o paradigma que rege a formagéo em
saude, claro que nao existe um paradigma que seja um bloco fechado, que exista s6
ele, mas ainda ha um paradigma hegeménico. Um paradigma muito prevalente é
esse paradigma flexeneriano, o paradigma biomédico. Entdo, esse pensamento da
condicdo humana, por estas breves consideracfes, eu acredito que pode trazer uma
pauta de reflexdo para esse aluno, para que ele se veja como humano, que ele lide
com os colegas dele, com o contexto académico como ser humano também.

Para a Acendedora de lampides, o limite para a vivéncia dessa concep¢do de ser
humano proposta por Morin na formacdo em enfermagem refere-se ao nivel de
conhecimentos que os estudantes apresentam ao adentrar na universidade. Os discentes ndo
possuem uma base de conhecimentos sélida em relagéo a biologia, & quimica, a fisica, o que
se constitui necessario para acompanhar as disciplinas iniciais do curso de Enfermagem.
Entdo, Acendedora de lampides diz que, em alguns momentos, fica retomando conhecimentos
que eles ja& deveriam saber, quando poderia estar utilizando esse tempo para trabalhar
conhecimentos referentes ao curso de Enfermagem e ajudando-os a conhecerem mais a si

mesmaos.

Os alunos tém dificuldade de aprendizagem. E alguns de cogni¢cdo mesmo. Tém
alunos que ndo sabem ler, entdo eu fico me perguntando que sistema de ensino é
esse que o aluno chegou ao terceiro grau sem saber interpretar um texto? Tenho
alunos de escola publica bons e outros que vém com deficiéncias ndo s6 em relacéo
a contetidos bem como problemas de cognigdo. [...] Veja bem, eu estou sendo muito
sincera no que eu estou colocando. Quero deixar bem sedimentado aqui que eu sou
completamente a favor das quotas e eu acho que a inclusdo dessas pessoas no
terceiro grau é uma vitoria, mas, embora eu ndo me sinta na obrigagdo de ensinar
portugués para um aluno, eu posso dar minha contribuicdo. E a Universidade ao
permitir que esse aluno tivesse acesso a ela. Ela precisa também garantir que esse
aluno se mantenha dentro dela e se mantenha de forma eficiente, eficaz. Esse aluno
precisa de moradia, precisa ter acesso a alimentacdo. Ele precisa ter acesso a outros
programas dentro da Universidade que permitam a ele crescer além do que ele
cresceu dentro de outros niveis de ensino. Para mim, esse € um limite de qualquer
acdo que eu va pbr em préatica dentro da FAEN. Eu estou pegando alunos do
segundo periodo. Tenho contato com eles no primeiro periodo e é muito dificil.
Nossas disciplinas sdo das bases bioldgicas e eu preciso de quimica, de fisica, de
biologia e o aluno olha para mim e diz que ndo sabe como um corpo perde calor. E a
gente faz mil e um malabarismos, manda textos antes, diz 0 que vai precisar como
fundamento para aquela aula, mas infelizmente a gente percebe que ndo existe
habito de estudo. N&o existe, muitas vezes, acesso a material de qualidade para que
ele possa estudar. A internet ndo é bem utilizada por esses alunos. Entdo, tudo isso é
limite que eu vejo para esse aluno crescer aqui dentro. Eu tenho que ficar retomando
determinados conhecimentos, quando poderia esta trabalhando outras coisas com
eles, ajudando eles a crescerem como pessoa (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Gedgrafa afirma que ha possibilidades da compreensdo de condi¢cdo humana

argumentada por Edgar Morin ser vivenciada na formag&o em enfermagem, mas acredita que
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isso serd uma construcdo ao longo do tempo. Cita enquanto um dos limites a forma como o
servico em salde encontra-se organizado. Na Universidade, trabalha-se de uma determinada
forma, mas quando o aluno se torna profissional, que chega as instituicbes de saude, se vé

tendo que enfrentar desafios.

A gente pega a Ultima frase da reposta anterior que eu te dei: daqui a alguns anos...
Risos. A gente ainda polariza demais o nosso fazer e 0 nosso pensar. E... Tem aluno
da gente que sai daqui brilhante e automaticamente quando chega ao servico, ele se
endurece completamente. E é muito mais facil vocé seguir o curso do rio do que
vocé nadar contra ele, mas a ideia é a gente despertar no aluno o interesse dele
construir a ponte. Nao nadar contra a corrente. Nadar contra a corrente ninguém
nunca vai conseguir. Uma hora vocé cansa e € muito pior quando vocé cansa, porque
vocé desestimula. Quando vocé desestimula, as vezes vocé nao quer nem seguir com
todo mundo. Vocé se agarra no galho e la fica. E... N6s temos uma formagéo, e eu
temo em dizer isso, foi por vivéncia prépria e é por assistir isso todo dia, a gente tem
uma formagéo que contribui muito para o desenvolvimento da depresséo do nosso
aluno, porque a gente tem um curriculo muito bom. A gente desenvolve em nés e
desperta nele uma sensibilidade fora do comum, mas os Gltimos periodos sdo assim,
quando a gente passa por um choque de realidade tdo grande que ele sai
desestimulado da faculdade, porque sabe da dificuldade que é o trabalho hoje em
dia, porque sabe da dificuldade que € passar em concurso, porque sabe da
dificuldade que € agregar conhecimentos e trazé-los para a realidade. E € muito
complicado... Mas daqui a alguns anos, a gente vai colher frutos... (GEOGRAFA).

Um aspecto que nos chamou bastante atencdo nos comentarios do Homem de negocios
e de Geografa sobre a concepcédo de condigdo humana a luz do pensamento complexo foi que
eles tomavam como referéncia essa compreensdo para pensar especificamente sobre a
condicdo de ser humano dos alunos. Pouco refletiram sobre a prépria condi¢do deles enquanto
seres humanos.

Miguel Arroyo (2000) pode nos ajudar a entender essa atitude dos nossos
colaboradores. Ele diz que nas disciplinas dos cursos de formacéo, os professores dialogam
sobre 0s conhecimentos acerca da natureza e das relacdes sociais, as metodologias de
ensino/aprendizagem, porém, ndo ha espaco para que reflitam sobre a sua condicdo de ser
humano.

A propria organizacao universitéria referenciada em ideais racionalistas e burocraticos
também dificulta que os professores se reconhecam como seres humanos. Como fala o
Homem de negdcios: “[...] a cultura académica, ela é fria, ela é seca. Agora, isso vem de nos.
NOs ndo aprendemos assim. A gente descobriu isso agora, que pode ser diferente...”. Sendo
assim, “resistimos a revelar-nos como gente. O clima escolar burocratico, normatizado, a
organizagdo disciplinar e gradeada nos levam a representar apenas nosso papel [...]”
(ARROYO, 2000, p. 64).
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No entanto, nds, enquanto docentes, s6 seremos capazes de tornar a sala de aula um
locus de reflexdo sobre a condicdo humana se passarmos por essa experiéncia de refletir sobre

a nossa condicao de ser humano. Isso porque

O professor-educador que ndo seja capaz de lidar internamente e em profundidade
consigo mesmo ndo se encontra aparelhado para proporcionar experiéncia
semelhante a uma outra pessoa humana; ndo serd capaz de proporcionar ao
educando uma experiéncia de implicacdo consigo préprio quem nao foi capaz de
experimenta-la em si (BARBOSA, J.G., 1998, p. 09).

Por isso, é importante, como educadores, reconhecermos a sala de aula enquanto um
espaco no qual podemos conhecer cada vez mais a nossa condi¢cdo de ser humano.
Vivenciarmos a nossa condicdo de “Um professor profundamente humano. Aprendi,
aprendemos que educar € revelar saberes, significados, mas antes de mais nada revelar-nos
como docentes educadores em nossa condicdo humana. E nosso oficio. E nossa humana
docéncia” (ARROYO, 2000, p. 66). Acendedora de lampides discorre sobre isso quando diz
que

As vezes o aluno confunde e acha que vocé nfo é uma pessoa. Ele acha que vocé é
so professor. Entdo, ele se espanta quando ele percebe que vocé é casado. D4 beijo
na boca. Que vocé danca. Que vocé usa roupa curta. Ele se espanta. E eu tenho
muito o habito de trazer nas minhas aulas a minha experiéncia como pessoa. A
minha experiéncia como profissional também. Eu faco questdo que os alunos saibam
que eu tenho filhos, que eu tenho marido, que eu sou casada, porque isso faz que ele
perceba também a minha condigdo de pessoa. De falivel. De que nem sempre eu vou
acertar tudo. E eu gosto também de dizer para eles: eu ndo sei de tudo. As vezes,
eles falam sobre uma determinada coisa e eu digo, em tom de brincadeira: ndo me
perguntem sobre determinada coisa, porque disso eu ndo sei. Eu gosto de brincar
muito em sala de aula dizendo essas coisas, porque eu tenho medo que essa questdo
de hierarquia que ainda é muito forte faga com que o aluno tenha medo de se
achegar a mim. De me reconhecer como pessoa.

3.3 Entre quatro paredes: a concepcdo de condicdo humana construida na sala de aula

Boris Cyrulnik, em Falar de amor a beira do abismo, afirma-nos que, mesmo durante
os didlogos mais intelectuais, o essencial do que pretendemos comunicar ndo € dito
verbalmente; ¢ comunicado pelo nosso corpo, por mais que ndo percebamos. “Se
impedissemos as trocas para-verbais suprimindo as posturas, 0os gestos, as mimicas e 0s
tremores da voz ndo entenderiamos nada, porque a transmissdo pelas palavras representa
apenas 35% da mensagem” (CYRULNIK, 2006, p. 95). Ou seja, 65% das informacgdes ou
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mensagens sao transmitidas pelos gestos, olhares, mimicas faciais, tom de voz, posturas,
enfim, pela linguagem corporal.

Cyrulnik (2006) estimula-nos, a partir dessas consideracdes, a varias reflexdes,
particularmente a de que transmitimos determinadas informag0es ou mensagens, mesmo que
ndo percebamos isso. A todo momento, quando nos relacionamos com amigos, familiares ou
colegas de trabalho, expressamos ideias, valores, emog¢des ou sentimentos, por mais que nao
tenhamos consciéncia.

Nessa perspectiva, alguns autores, tais como: Arroyo (2000) e Libaneo (2002),
expdem-nos que o professor em sala de aula, embora néo fale especificamente sobre a sua
compreensdo de ser humano, a partir dos objetivos que define para as suas aulas, dos
conteddos abordados, da metodologia utilizada, das estratégias avaliativas e, principalmente, a
partir das relagbes estabelecidas com os alunos, constréi uma concepgdo de ser humano.
Quando os professores-enfermeiros foram apresentados a essas ideias, comegaram a citar

exemplos de como essa concepc¢do de ser humano era construida em sala de aula:

Embora muitas vezes vocé ndo aborde esse assunto diretamente, mas o fato de como
vocé se comporta, de como... O comportamento que eu estou falando é como vocé
interage, como vocé se relaciona com esses alunos. Ndo estou me referindo a
cédigos pré-estabelecidos, mas como vocé interage com os alunos no sentido de
respeita-los, enquanto seres humanos, isso acaba influenciando porque, quando vocé
é respeitado, quando vocé é bem tratado e vocé estd amadurecendo, vocé tende a
fazer a mesma coisa, principalmente porque vocé esta numa universidade, na qual
vocé estd adquirindo conhecimentos diversos, conhecimentos diferentes. VVocé esti
moldando o conhecimento que vocé tem. Vocé estd amadurecendo
(ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Independentemente de qual seja a area em que o professor esteja inserido, ele vai
auxiliar o aluno nessa construcdo dessa compreensdo de ser humano, ndo pela
tematica que ele vai jogar, mas pela vivéncia mesmo em sala de aula. Por exemplo,
toda turma tem uma forma de lidar com aquela disciplina, com aquele componente
curricular ou com a formagdo como um todo. E muito interessante a gente perceber
isso. Enquanto docente, vocé vai perceber isso também e vai mudando. Isso a gente
sabe que, de acordo com a turma, a gente vai mudando. Vai mudar a metodologia.
Vai modificar a forma de avaliacdo. E o aluno vai percebendo isso e vai construindo
essa concepcdo a partir do momento em que ele percebe que o professor tem a
sensibilidade para percebé-lo (GEOGRAFA).

Se eu escolho, por exemplo, metodologia em que o conhecimento que eu levo seja
um ponto de partida e o limite, o horizonte seja dado pelos alunos que estéo ali, isso
ai se enquadra numa perspectiva de ser humano. Um ser humano que eu vou
entender como alguém que vai produzir comigo aquela aula. Por outro lado, se eu
preparo uma aula em que eu ja delimito o contetido, como ele vai ser abordado, eu ja
delimito as respostas que as pessoas que estdo ali vdo me dar. Entdo, isso ja diz
como ele - o professor - vé o papel do aluno, vé& o aluno como pessoa (HOMEM DE
NEGOCIOS).



98

Rainha disse que nunca tinha parado para pensar que construia uma concepcéao de ser

humano com os alunos nas suas aulas.

Na verdade, essa ideia de condicdo humana estd me ocorrendo agora, porque vocé
estd me entrevistando. Mas eu lhe confesso: para dar aula eu ndo penso assim:
condicdo humana, vou trabalhar isso no Centro Cirlrgico. Eu ndo penso exatamente
nisso ndo. E provavel que, diante de alguma discussio, a gente toque na condi¢io
humana, mas ndo é o meu objetivo principal. Eu entro sem nem me lembrar disso
(RAINHA).

A fala da nossa colaboradora possibilita-nos fazer reflexdes pertinentes. Inicialmente,
ela nos sugere gque a entrevista constituiu-se numa estimulo para que ela pensasse sobre a
concepcao de condicdo humana que vem construindo na sua pratica pedagdgica. Além disso,
ela nos leva a refletir que o professor pode ndo pensar especifica e conscientemente que
aspecto ou aspectos da condi¢cdo humana vai trabalhar quando entra em sala de aula, mas, a
partir das discussdes suscitadas, acaba abordando, enfocando uma concepcéo de ser humano.

Arroyo (2000) fala que essa atitude do professor de ndo perceber que constroi uma
concepcao de condicdo humana em sala de aula pode ser entendida pelo fato de que, ao longo
do tempo, foi sendo erigido o pensamento de que € suficiente para o docente selecionar,
organizar, dominar conteidos e saber expor seus conhecimentos para os alunos. Mas esse
autor diz ser perigoso acreditar que as aulas ndo constroem concepcdo de condicdo humana.
Essa atitude pode levar a uma autoimagem e uma postura neutra na docéncia.

Por esse motivo, consideramos relevante ter observado as aulas dos nossos
colaboradores, a fim de suscitar reflexdes sobre que compreensdo de condi¢cdo humana vem
sendo construida na sua pratica pedagogica, isto €, nos conteudos selecionados, nos objetivos
definidos, nas estratégias metodoldgicas e avaliativas, e no relacionamento com os estudantes.

Libaneo (2002) diz que o primeiro aspecto que o docente deve definir sdo os objetivos
da aula que vai construir com os alunos. Isso porque as finalidades ou os objetivos orientardo
a selecdo e a organizacdo dos contetidos, a metodologia e as propostas de atividades que serdo
feitas aos discentes. Iniciaremos falando sobre os objetivos das aulas dos professores-
enfermeiros.

Acendedora de lampides, a0 comentar sobre 0s objetivos da disciplina que ministra,
iniciou sua fala fazendo a observacéo de que os objetivos da aula s&o orientados pelo que esta
posto no Programa Geral da Disciplina — PGD. No entanto, para ela, o docente, a partir das
suas visdes de mundo, das suas vivéncias, também vai delineando os objetivos para a sua

aula.
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Falar sobre os objetivos da disciplina de Saude do idoso é falar de PGD, porque a
gente é influenciada pelo que esta posto 4. S6 que eu acho que ndo é sé isso. SO o
que esta posto la. Acho que os objetivos sdo muito pessoais também. Vo muito das
experiéncias, das vivéncias, da forma como cada um enxerga a vida, a velhice... E
interessante que eu sempre gostei de idoso, desde crianca. Os velhinhos da rua da
casa da minha avo eram meus amigos. E eu ia para casa deles ouvir as histérias
deles. Entéo, tenho a felicidade de fazer as coisas que gosto, ensinar numa disciplina
que tem tudo a ver com o0 que gosto. Isso tudo influenciou os objetivos que traco
para as minhas aulas. Eu acho que também teve uma coisa que influenciou muito o
meu ensino dentro de Sadde de idoso... Sempre digo isso em sala de aula: quando eu
fiz trinta anos foi um baque na minha vida. [...] Quando vocé fala que tem trinta
anos, as pessoas olham para vocé como se vocé fosse uma velha. Estd bom de
morrer... Acabou... 1sso que passei me influenciou muito, por isso digo que os
objetivos que o professor estabelece para as suas aulas sd80 muito pessoais...
(ACENDEDORA DE LAMPIQES).

Libaneo (2002) ajuda-nos a refletir sobre essa opinido da Acendedora de lampides.
Para esse autor, as aulas que o docente constréi sdo influenciadas pelo projeto pedagogico da
instituicdo escolar, pelo que deve ser trabalhado em cada série, em cada disciplina. Mas o
educador também estabelece os préprios objetivos das suas aulas, a partir da sua concepcao
sobre a finalidade da educacéo e também da identificacdo, afinidade, experiéncias pessoais
com 0 assunto que esta abordando.

Desse modo, consideramos ser pertinente nos reportarmos para 0 PGD das disciplinas
para conhecermos que objetivos estdo tracados para, posteriormente, analisarmos como cada
professor-enfermeiro vai delineando os préprios objetivos nas aulas. Enfermagem no

Processo Saude/Doenca da Terceira ldade apresenta a seguinte ementa:

Enfermagem no Processo Saude/Doenca da Terceira ldade aborda o processo de
envelhecimento, as alteracdes bio-psico-sociais da velhice. A capacidade funcional e
a autonomia do idoso. Salde mental e problemas de salde préprios desta clientela.
O cuidado de enfermagem nos varios niveis de atencdo a salde. Associagdo dos
acontecimentos de pesquisa ao cuidado do idoso. Politicas de salde para a terceira
idade (UERN, 2012b, p. 01).

E define os seguintes objetivos:

-Oferecer conhecimentos basicos de Enfermagem para atuar na terceira idade.
-Possibilitar a identificacdo de caracteristicas comuns as pessoas No Processo
envelhecer.

-Facilitar a reflexdo, vivéncia e adaptacdo a questBes inerentes ao curso de vida:
perdas, ganhos, processo salde-doenca, morte, velhice e envelhecimento.
-Possibilitar a identificacdo do papel do enfermeiro com a terceira idade: atuacéo e
dindmica profissional, interagdo com o meio fisico e social no processo de
envelhecimento e interfaces com diferentes categorias profissionais (UERN, 2012b,
p. 01).
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A disciplina Enfermagem no Processo Saude/Doenga do Adulto, como j& falamos
nesta pesquisa, é tedrico-pratica, quer dizer, disponibiliza um determinado periodo da carga
horéria para as aulas em sala e outro para aulas nos estabelecimentos de satde. Assim, séo
construidos conhecimentos que permitem aos estudantes atuar nas seguintes instituicGes:
hospital nos setores: Pronto Socorro - PS, Unidade de Terapia Intensiva — UTI, Clinica
Cirargica e Centro Cirurgico — CC; Unidades que trabalhem com doencas infecciosas e
parasitarias; Centro de Oncologia; Centro de Atencdo Psicossocial — CAP's e hospital
psiquiatrico — servicos relacionados a satde mental (UERN, 2012a).

E interessante destacar que no PGD dessa disciplina ndo ha a definicio de objetivos, e
sim de competéncias, as quais estdo estabelecidas de acordo com a organizacgdo que relatamos
anteriormente: Pronto Socorro, UTI, etc., ou seja, sdo definidas competéncias que 0s
professores pretendem construir com os alunos em cada uma dessas unidades.

Alguns autores, como Machado, T.M.R. (2010), colocam que competéncias e
habilidades constituem-se num sinénimo para objetivos. Outros tedricos, como Young e
Allais (2009), argumentam que competéncias e objetivos tratam-se de coisas diferentes. As
competéncias seriam desdobramentos dos objetivos educacionais. Compartilhamos do
pensamento de Young e Allais (2009). Acreditamos que ha distingcGes entre objetivos e
competéncias. Ndo se tratam apenas de palavras utilizadas como sinébnimas. Carregam muitos
significados, concepcdes, visdes de mundo. Por isso, ao nos reportarmos para 0 PGD de
Enfermagem no Processo Saude/Doenca do Adulto, vamos nos voltar apenas para a sua
ementa, porque acreditamos que, se trabalhassemos com as competéncias, estariamos lidando
com um aspecto para o qual ndo nos propomos nem estamos capacitados para abordar neste
estudo.

Eis a ementa da disciplina:

Determinantes do processo saiide doenca do adulto. Processos de trabalho cuidar em
enfermagem (assistir/intervir, gerenciar, ensinar/aprender e investigar) no modelo
clinico articulado ao epidemiolégico de produgdo de servicos de salde em clinicas
cirdrgicas, centro cirdrgico, salde mental, doencas infecciosas e parasitarias,
urgéncias e emergéncias e unidades de tratamentos intensivos. A disciplina pretende
partir da realidade dos servigos de satde/enfermagem propondo uma reflexdo sobre
sua problemética enquanto participa de projetos de intervencdo de enfermagem
(UERN, 2012a).

Apbs conhecermos as finalidades das disciplinas Enfermagem no Processo Salde-

Doenca da Terceira ldade e Enfermagem no Processo Saude-Doenga do Adulto, a partir do
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que estd posto no PGD, vamos refletir sobre os objetivos que cada professor-enfermeiro
estabelece para as suas aulas.

O Homem de negocios sempre falava para os alunos que sua preocupacdo nao era
apenas construir conhecimentos técnico-cientificos para que pudessem exercer uma profisséo,
mas também leva-los a refletir qual a importancia daqueles conhecimentos para o contexto no
qual se da a producdo do cuidado em saude, a fim de que saibam por que estdo fazendo as
coisas e tenham condicdes de transformar, de algum modo, a realidade. Na entrevista

comentou sobre isso:

Eu sempre procuro trabalhar no aluno, primeiro, para que ele se veja enquanto
sujeito e, na condicdo de enfermeiro-sujeito, que ele veja que ndo é o curso que da
competéncias e habilidades sozinho... Mas que ele se veja como um sujeito capaz de
intervir nas estruturas montadas na sociedade. Eu procuro mostrar isso para o aluno
nas minhas aulas. Eu me insiro numa area da formacdo de uma dimensdo técnica
muito forte. Eu trabalho com disciplinas que remetem muito ao espago hospitalar, a
condicdo técnica, mas em todos 0S espagos que eu vou encontrando, eu vou
trabalhando essa perspectiva que eu tenho. Na minha opinido, na aula que ministro
como enfermeiro-professor, preciso dizer a esse aluno o seguinte: “Olha, vocé é um
sujeito-enfermeiro e |4 onde vocé vai trabalhar, por mais que vocé tenha um
contexto, uma estrutura, uma condicdo que lhe aprisione, vocé consegue ir
quebrando esses espacos e fazendo outras construgdes...” Isso, para mim, vai
possibilitar a constru¢do de uma outra condi¢do, de um outro contexto... (HOMEM
DE NEGOCIOS).

Ao definir esse objetivo para as suas aulas, 0 Homem de neg6cios constroi uma
compreensdo de ser humano como um ser que é influenciado e influencia a realidade na qual
estd inserido. Capaz de ser agente transformador dessa realidade, a partir da profissdo que
executa, desde que consiga refletir sobre o contexto do qual faz parte.

Rainha, nas suas aulas, tinha a intencdo de construir conhecimentos técnico-
cientificos, que permitissem aos discentes, enquanto profissionais de salde, intervir nas
situacBes/nos casos de saude, ajudando 0s sujeitos a se recuperarem o mais rapido possivel.
Numa das aulas ela disse para os discentes: “Gente, apesar de todas as dificuldades da
enfermagem, é muito gratificante ser um enfermeiro... Porque um enfermeiro quando sabe, ele
sabe mesmo e ele ajuda muito na recuperagdo do paciente” (RAINHA).

Na entrevista, nossa colaboradora, ao discorrer sobre os objetivos das suas aulas,

falou:

Em Saude do Adulto, eu estou trabalhando Centro Cirdrgico... Quando a gente esta
trabalhando Centro Cirdrgico, a minha ideia € fazer com que esse aluno se aproxime
0 méaximo possivel das atribuicbes de um enfermeiro de Centro Cirdrgico, na



102

perspectiva de melhorar a condicdo de salde do paciente e entrega-lo a familia o
mais rapido possivel, reabilitado ou pelo menos com a sua sequela minimizada
(RAINHA).

Com esses objetivos, Rainha constroi a concepgdo de ser humano como um ser que
possui uma profissdo e que, através dela, pode ajudar a melhorar a vida de outras pessoas.

Gedgrafa e Acendedora de lampides apresentavam muitas semelhancas na forma
como conduziam suas aulas. No que concerne aos objetivos, explicitavam para os alunos que
se preocupavam ndo somente em construir conhecimentos que respaldassem a atuacao deles
no atendimento aos idosos. Mas procuravam, principalmente, ajuda-los a superar o
preconceito contra a velhice, percebendo-a como uma fase da vida. Acendedora de lampifes

numa das aulas falou para os alunos:

Se eu conseguir que vocés percam 50% do preconceito, ja estou feliz! N&o é o fato
de leva-los para aplicar injecdo que vai fazé-los capacitados para trabalhar com os
idosos. VVocés precisam compreender o idoso em suas varias nuances. Compreender
a velhice como uma fase da vida.

Na entrevista ratificou esse pensamento ao falar sobre os objetivos das suas aulas:

Eu acho que, se eu conseguir que aqueles alunos respeitem o idoso, entendam o
idoso como uma pessoa, numa fase da vida, como crian¢a, como adolescente, como
adulto, e ndo como uma coisa que pode ser jogada fora, como uma coisa que ndo
tem sentimento. Como coisa que ndo tem sentimento, ndo tem pensamento, ndo tem
desejo. O que eu quero é que os alunos entendam que o idoso tem sexualidade, o
idoso tem vontade, o idoso tem sim consciéncia, o idoso tem inteligéncia, o idoso
podem sim aprender. Entdo, esses objetivos sdo muito pessoais, sabe? Vai de
professor para professor. Mas, para mim, se ele [o aluno] fizer isso como
enfermeiro, ele vai fazer uma coisa excelente para o paciente dele (ACENDEDORA
DE LAMPIOES).

Geografa disse que objetiva nas suas aulas instigar os alunos a perceberem o
envelhecimento enquanto um processo inerente a condicdo de ser humano, embora, as vezes,

eles ndo estejam preparados para reconhecer isso.

A nossa equipe de Sadde do Idoso, a gente teve liberdade inclusive de trabalhar
teméaticas que sdo da nossa éarea: inclusdo, idoso e a questdo da morte...
Independentemente do ciclo, é sempre importante questionar o aluno: o que é a
morte? O que significa a morte para ele? E um contexto de temerosidade? Para ele é
s6 um momento de transicdo? Enquanto o enfermeiro ndo compreender os ciclos de
vida e que nascer e morrer faz parte do mesmo processo, que a velhice € uma etapa
da vida, ele ndo vai avancar em muita coisa, porque ele ndo vai considerar aspectos
como espiritualidade, sexualidade, individualidade, tolerancia com os outros e as
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diferencas. Entdo, a gente puxa muito para isso ai... Embora nem todos os alunos
estejam preparados para fazer esse tipo de reflexdo. Varia muito de aluno para
aluno... (GEOGRAFA).

Acendedora de lampides também tem essa opinido:

Entdo, Salde do Idoso tem um papel fundamental de fazer vocé pensar na vida. [...]
Néo adianta vocé pensar que s6 idoso morre. Quando eu trabalho morte, eu trabalho
nessa perspectiva. Entéo, essa condi¢cdo humana fica patente quando vocé trabalha a
morte e quando vocé trabalha a velhice. Eles ndo se veem ainda como pessoas que
vao envelhecer. Eles ndo conseguem. Entdo, essa turma... Quando vocé pega a
turma, voceé ja percebe o tom que vocé vai dar aquela disciplina. Acho que Saude do
Idoso é um lugar excelente pra gente pensar na condicdo humana.

Ao analisar esses objetivos, identificamos que Gedgrafa e Acendedora de lampides
constroem uma concepcdo de ser humano como um ser que estd em constantes
transformacdes ao longo da vida. Um ser que sempre pode conhecer mais e melhor a si
mesmo. E o ser humano, ao conhecer mais a sua condi¢cdo humana, tem mais subsidios para
conhecer e respeitar a condi¢cdo humana das outras pessoas.

Antoni Zabala (2007), em A pratica educativa: como ensinar, diz ser importante
entender que os conteudos, ao longo do tempo, foram vislumbrados simplesmente como
conhecimentos a serem construidos nas disciplinas. E preciso ressignificar a compreenséo de
conteudos. “Portanto, também serdo conteldos de aprendizagem todos aqueles que
possibilitem o desenvolvimento das capacidades motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e
de inser¢do social” (ZABALA, 2007, p. 30).

Sendo assim, os conteldos podem ser pensados a partir de trés perspectivas:
conceituais, procedimentais e atitudinais. Os conteddos conceituais referem-se a fatos,
principios ou conceitos sobre um determinado assunto ou tema. Os procedimentais dizem
respeito, como o proprio nome sugere, a aprendizagem de foérmulas, metodologias ou
métodos. Os contetdos atitudinais referem-se a atitudes ou valores que sdo construidos na
aula (COLL, 1986 apud ZABALA, 2007, p. 30).

Zabala (2007) ainda afirma que, se o ensino propde uma formacéo integral dos alunos,
a presenca dos diferentes tipos de conteudos estara equilibrada. Ndo serdo priorizados 0s
conteudos conceituais ou procedimentais em detrimento dos atitudinais.

Pensando os conteudos nessa perspectiva, ao observarmos as aulas da disciplina de
Enfermagem no Processo Saude/Doenca do Adulto, percebemos que os professores se

preocupavam em construir conhecimentos técnico-cientificos que permitissem aos alunos
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conhecer a dindmica da instituicio de saide em que iriam se inserir, a forma como o
atendimento de enfermagem ¢é produzido, o quadro clinico das pessoas que atenderiam, bem
como realizar procedimentos: eletrocardiograma, instrumentacdo em intervencdo cirurgica,
ressucitacdo cardiopulmonar, etc. Também havia a preocupacdo de ajudar os estudantes a
refletirem sobre as atitudes que deveriam ter ao produzir atendimentos de enfermagem.
Vamos dar alguns exemplos. Os alunos, durante as aulas que tratavam sobre os contedos
relativos a Centro Cirargico, afirmaram em varios momentos terem medo de atuar naquele
setor, porque estariam lidando com pessoas que se encontravam em situa¢fes muito delicadas,
que qualquer agéo precipitada ou equivocada da enfermagem poderia agravar ou piorar o0 seu
quadro clinico. Rainha tentou tranquilizar os alunos. O medo, a ansiedade, a inseguranca eram
normais diante do desconhecido, disse ela, no entanto, com o passar do tempo, eles venceriam
essas dificuldades, se adaptariam a rotina do Centro Cirdrgico e ficariam mais a vontade para
atuar nesse setor. Interessante que Rainha fez uma ressalva ao dizer que, por mais que se
habituassem ao contexto do servico de salde que trabalhassem, sempre teriam um pouquinho
de medo ou de inseguranca, porque estariam lidando com vidas humanas.

A forma como Rainha trabalha os contetdos leva-nos a uma compreensdo de ser
humano como um ser que precisa de conhecimentos técnico-cientificos, bem como precisa
aprender a lidar com suas emocdes e seus sentimentos na sua pratica profissional.

O Homem de negdcios, logo na primeira aula sobre Unidade de Terapia Intensiva —
UTI, quando tratava sobre a sua origem, estrutura, organizacdo, falou que os alunos néao
poderiam separar a profissdo das outras dimensdes da vida. Instigou-o0s ainda a pensar como o
usudrio se sentia ao estar na UTI, encima de uma cama, com uma camisola de hospital, ligado
a aparelhos, num ambiente estranho, longe dos seus familiares, estando dependente de outras
pessoas que nem conhecia. Ao realizarmos a entrevista, 0 Homem de negdcios comentou um

pouco sobre essa questao:

Entdo, eu tento provocar no aluno uma reflexdo para que ele encontre, ndo sou eu
que vou encontrar, é ele, quais sdo os links entre os desejos dele e a condigdo de ser
enfermeiro. Entdo, eu jogo isso para ele. Por exemplo, eu digo para eles: imaginem
que a gente esta lidando com uma jovem de 24 anos que estd em coma muito grave.
Entdo, a0 mesmo tempo em que eu trabalho com os alunos a avaliacdo neuroldgica
da paciente, o plano de cuidados, eu tenho que “jogar” essas questdes. Eu digo:
imaginem o que é agora esta pessoa nas maos de vocés. A relacdo de dependéncia
que ela tem de vocés. E, que relagdes ela tinha com o corpo dela, e hoje, ela esta
nua, exposta, em cima de uma cama, dependente de vocés. A questdo familiar dela.
O que ela era para a familia e vice-versa. Eu tento provocar no aluno esse tipo de
questionamento, para que ele entenda que o fazer da enfermagem extrapola uma
dimensdo de normas, rotinas e procedimentos. Eu tenho que mostrar ao aluno que
normas, rotinas e procedimentos tém seu alcance de cuidado de enfermagem. Mas
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eles tém um limite e, mesmo sem um limite pré-estabelecido, na hora que eu estou
lidando com um ser humano que também € sujeito, eu ndo posso tratd-lo como
objeto de uma pratica.

A forma como o Homem de negdcios trabalha os conteudos constroi a ideia de que a
profissdo é uma das dimensGes da vida humana, que é influenciada e influencia os outros
aspectos. Por isso, para ser enfermeiro, ndo basta saber procedimentos e rotinas, € preciso
interagir, se relacionar com as pessoas. O ser humano tem uma subjetividade que precisa ser
valorizada.

A disciplina Enfermagem no Processo Saide/Doenga da Terceira Idade, por sua vez,
trabalhou conceitos sobre o que é envelhecimento, aspectos biologicos, sociais, culturais e
psicolégicos do envelhecer, concepcdo de terceira idade, patologias comuns nessa fase da
vida: Parckison, Alzheimer, osteoporose, etc., orientacbes sobre como cuidar do idoso nos
diversos ambitos: espiritual, psicoldgico, fisico, cultural, familiar, afetivo. Observamos que
Gedgrafa e Acendedora de lampibes sempre relataram varias historias de quando eram
enfermeiras da Estratégia Saude da Familia — ESF, sobre os atendimentos que realizavam com
os idosos, mostrando a necessidade de respeitd-los, de reconhecer a velhice enquanto uma
fase da vida, que tem possibilidades e limites como as outras.

Dentre as muitas histérias que Geobgrafa relatou, uma, particularmente, nos chamou
atencdo. Ela contou que, quando trabalhava numa Unidade Basica de Saude no interior do
Cear4, tinha um idoso que sempre vinha conversar com ela. As vezes, ele esperava que ela
finalizasse todos os atendimentos simplesmente para conversar. Ela sabia que ele era muito
sozinho, que a familia ndo Ihe dava atencdo, e que, para ele, aqueles momentos eram muito
importantes, porque tinha alguém que estava lhe ouvindo, que estava valorizando as suas
experiéncias. E ela se sentia gratificada em estar trazendo alegria para ele. Reconhecia que
aquelas simples conversas se constituiam num cuidado em salde, e faziam bem para ela
também que aprendia com a sabedoria daquele senhor.

A Acendedora de lampibes, assim como a Geografa, relatava muitas historias que
tinha vivenciado com os idosos, porém, o que mais despertou nossa atencao foi que, em todas
as suas aulas, sempre frisava com os alunos a necessidade de desconstruirem o pensamento da
nossa sociedade capitalista que coloca o velho como uma “coisa” a ser descartada, que nao
tem mais utilidade. E, para isso, ela sempre levava os alunos a pensarem no pai e na mée deles
gue eram velhos ou ficariam velhos, ou até mesmo neles que um dia também envelheceriam, e
se queriam ser “descartados” simplesmente porque nao poderiam mais trabalhar ou fazer

alguma atividade em casa. Na entrevista, nossa colaboradora falou que, em algumas situacdes,
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queria tratar mais sobre contetdos que ndo fossem apenas conceitos ou procedimentos,
porém, ainda se sentia presa ao que esta posto na ementa da disciplina, além de ter receio que

os alunos néo valorizassem esse tipo de contetdo:

Tem uma coisa que eu gostaria muito de trabalhar e que eu ndo tenho maturidade
tedrica para isso, porque as vezes eu fico pensando que esse conhecimento ele ndo é
cientifico. Eu me lembro de Rubem Alves: o que é cientifico? Eu tenho medo de
trazé-los para sala de aula. Eu vi uma vez e passei a ler... Eu leio muito sobre ética.
E eu comecei a ver a ética das virtudes. Entdo, eu queria trabalhar muito algumas
questdes, algumas virtudes dentro das minhas disciplinas, principalmente em Salde
do Idoso. E eu ainda dou uma pincelada, de vez em quando eu ainda falo de morte:
gente, a hora da morte ndo precisa ser revestida de tecnicidade. A pessoa tem que
morrer em paz, entdo vamos diminuir medicacdo. Vamos compreender que a hora
chegou. Vamos evitar essa histdria de evitar a morte a qualquer custo, porque todo
mundo vai morrer. Entdo, vamos evitar o sofrimento. [...] Eu gostaria muito de
trazer para dentro das minhas disciplinas algumas coisas que fossem relacionadas a
generosidade, & benignidade, a paciéncia, a longanimidade, vamos dizer assim, a
pessoa ter um longo &nimo de esperar, de trabalhar determinada situacdo. Mas eu
acho que eu ainda ndo tenho maturidade para trazer isso de uma forma que esses
alunos ndo questionem. Nao achem que aquele conhecimento é sentimentalismo.
Entdo, a gente acaba... Eu me sinto muito amarrada a determinados contetdos e
ainda a ementas, por necessidade mesmo, a gente ainda se prende a determinadas
coisas (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Ha semelhancas na concepcdo de condicdo humana construida por Geografa e
Acendedora de lampides ao trabalhar os conteudos em sala de aula: o ser humano como um
ser que é, ao mesmo tempo, bioldgico, cultural, social, afetivo. Mas também existem
especificidades. Gedgrafa traz a imagem do ser humano como um ser carente de atencao, de
afeto, de cuidado, que pode extrair sabedoria dos relacionamentos interpessoais. Ja a
Acendedora de lampibes expde a necessidade de vislumbrar o ser humano ndo como um
objeto ou uma mercadoria; a valorizacdo da vida humana. E importante que o ser humano
tenha conhecimentos cientificos, mas também procure aprender mais sobre si mesmo,
desenvolvendo valores que o ajudem a lidar com as incertezas e desafios da vida.

Em relacdo a metodologia das aulas, segundo Backes et al. (2010), a formacdo dos
profissionais de saude, ao longo do tempo, foi voltada para estratégias metodoldgicas
assistencialistas, com préticas reducionistas e fragmentadoras, tendo aulas focadas na figura
do professor, separando razdo de emocdo, ciéncia de ética, subjetividade de objetividade. Na
realidade, a metodologia utilizada em sala de aula reproduzia o atendimento em salde
curativista, biologicista, fragmentador, reducionista que o aluno deveria aprender a realizar
quando fosse profissional. O aluno representava o sujeito que procurava o servico em saude.

Se a pessoa estava ali apenas para receber um atendimento ou um procedimento, seus saberes



107

eram depreciados, o estudante estava ali apenas para receber informagdes. Suas opinides ou
seus conhecimentos ndo eram valorizados. O professor equivalia ao papel do profissional de
saude. Se o profissional de salde era o responsavel por produzir um atendimento ou realizar
um procedimento, sendo o detentor de saberes naquele momento, podendo decidir o que seria
melhor, o docente era o responsavel por produzir conhecimento. A aula era dele. Era ele o
detentor do saber.

Se como falam Backes et al. (2010), a metodologia utilizada em sala de aula na
formagdo dos profissionais de satde reproduz a forma como o servico em salde vem sendo
produzido, ndo podemos desconsiderar que as transformacbes que vém ocorrendo na
metodologia estdo relacionadas também com as modificacbes que vém acontecendo no
atendimento em enfermagem. Atualmente, procura-se valorizar a subjetividade dos sujeitos na

producéo do cuidado em saide. O Homem de negdcios discorreu sobre essa questao:

As vezes, eu falo umas coisas metaféricas, eu digo: olha, a enfermagem é um abutre.
A enfermagem para existir precisa de gente chorando, sofrendo, doente, podre,
precisando de curativo porque estd ferida. E ai eles [os alunos] ficam meio
incomodados, porque, naquela hora, eu estou fazendo uma critica. 1sso que vocés
estdo fazendo aqui é uma dimensdo do seu trabalho, mas, além desta dimenséo,
existe o fato de que voceé é sujeito, um sujeito enfermeiro. Ali, vocé tem um sujeito
que € o paciente. [...] Enquanto o aluno vai com a cabeca presa, ocupada por uma
assisténcia, um procedimento que S&0 necessarios, eu tento pincelar naquele
momento para eles que ndo se trata somente daquilo. E, aquela jovem precisa do
melhor banho no leito, precisa estar higienizada. Ela tem que estar limpa, cheirosa,
para que a familia chegue e sinta que ela estd bem cuidada e, ao mesmo tempo, isso
estd ligado a prevencdo de infecg¢fes, ao mesmo tempo esta ligada com uma questéo
ética, de responsabilizacdo com o corpo do outro que esta sob os meus cuidados.
Uma questdo ética e legal. E, além de tudo isso, existe uma relagdo de sujeitos. E,
numa relacdo de sujeitos, em alguns momentos, o paciente vai ser objeto dessa
relagdo. Eu tenho que reconhecer esse momento. Como também tenho que
reconhecer que eu, enfermeiro, vou ser em algum momento objeto dele, paciente.

Em relacdo as estratégias metodologicas usadas pelos professores-enfermeiros nas
disciplinas de Enfermagem no Processo Saude/Doenca do Adulto e Enfermagem no Processo
Saude/Doenga da Terceira Idade, os docentes ndo se limitavam a expor conhecimentos.
Sempre procuravam interagir com os alunos, perguntando se sabiam alguma coisa, se queriam
fazer algum comentério sobre a tematica em estudo, se tinham alguma pergunta a fazer,
estimulando-os a trazerem alguma reportagem, alguma noticia ou artigo com relacdo aos
assuntos enfocados, enfim, dando espaco para que os discentes fossem co-participes da aula,

pudessem construi-la com eles.
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No que se refere a metodologia utilizada em Enfermagem no Processo Saude/Doenca
do Adulto, as aulas foram do tipo expositivo-dialogadas, com auxilio de datashow, sendo
exibidos, em alguns momentos, videos que tratavam dos assuntos abordados: a atuacdo na
parada cardiorrespiratoria; documentario sobre construgdo do campo da salde mental;
encenacdo teatral acerca do atendimento ao sujeito em sofrimento psiquico, e trechos de uma
novela que enfocava a rotina de uma pessoa com esquizofrenia, além da realizacdo de
seminarios e do uso de estudos de caso.

Logo na primeira aula foi entregue aos alunos o estudo de caso, o qual se trata de uma
estratégia que vem sendo bastante utilizada na formacao em satde/em enfermagem. O estudo
de caso consiste em narrar o caso clinico ficticio ou referenciado em dados reais de uma
pessoa, nesse caso preservando sua identidade. Entdo, traz os dados de identificacdo: idade,
peso, altura, aspectos familiares, onde mora, profissao, renda; as doengas que ja apresenta e a
principal queixa que a leva a procurar a instituicdo de saude. Pode trazer também o exame
fisico do sujeito, mostrando em que condi¢cbes se encontra. Além de apresentar resultados de
exames ou de procedimentos realizados, ou o diagndstico médico. Diante da apresentacdo do
caso, podem ser solicitadas varias coisas ao aluno, que ele explique determinados sinais ou
sintomas que o0 sujeito apresenta, relacionando-os com a patologia com a qual foi
diagnosticado, o porqué dele ter realizado ou precisar realizar certos procedimentos, e que
intervencdes de enfermagem precisam ser construidas para o cuidado em salude daquela
pessoa.

Vamos narrar 0 estudo de caso entregue no inicio da disciplina, porque acreditamos
ser importante para nos auxiliar a refletir sobre as estratégias metodoldgicas utilizadas. O
estudo de caso tratava da histéria de Carminha, a qual se encontrava nos Gltimos meses do
curso de graduacdo. Mostrava-se retraida, isolada, desconfiada e angustiada sobre seu futuro,
principalmente porque a familia exigia que ela se tornasse uma profissional bem-sucedida e
um exemplo de mulher. Ela decidiu ir a unidade de salde mais préxima da sua casa. Por
chegar antes das sete horas, s6 encontrou o senhor que tomava conta da recepcdo. Ele vai
procurar 0 seu prontuério para encaminha-la para a enfermeira, ja que o médico ndo atenderia
naquele dia.

Enquanto esperava pelo atendimento, Carminha teve um surto psiquico. Comegou a
delirar, ouvindo vozes que diziam que alguém iria captura-la. Desesperada, sai correndo e vai
até a sua casa. Sua mae, sem saber direito o que fazer, liga para a policia e para o Servigo de
Atendimento Movel de Urgéncia - SAMU. A policia rapidamente chega e algema Carminha.

O SAMU ndéo vai até o local, porque o enfermeiro decidiu que ndo enviaria uma ambuléncia
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para um simples escandalo de uma jovem. Entdo, a viatura da policia levou-a até o hospital
regional, em Mossoro.

Chegando ao hospital, ela foi acolhida pela enfermeira Maria, que comecou a
conversar com ela a fim de identificar o que acontecera. Carminha comeca a dizer que sentia
dores na regido pélvica e que isso comegou depois que teve discussdes com o padrasto.
Quando crianca, o pai dela abandonou a familia para ir morar no Sul. Sua mée casou-se
novamente, sO que 0 Sseu padrasto a maltratava e ha oito meses comecara a abusar
sexualmente dela, no entanto, ela ndo tinha coragem de contar para a sua mae. Por fim, a
enfermeira percebe que Carminha estava sangrando, ela conta que tinha tomado o
medicamento Citotec, o qual tem indicacdo para problemas gastrintestinais, mas, se usado em
gestantes, pode levar ao aborto.

Apobs a leitura do estudo de caso, os alunos se dividiram em grupos e foi lhes
apresentado o desafio de intervir na realidade de Carminha, isto é, de apontar estratégias de
enfrentamento para aquele caso. SO que essas intervengdes ndo deveriam ser apresentadas de
forma escrita, deveriam ser apresentadas a partir de outras estratégias: elaboracdo de parddia,
encenacdo, etc., a critério dos discentes. Tivemos a oportunidade de acompanhar as
apresentacdes. Foram bem diversificadas: encenacGes ao vivo e gravadas, narracOes de
historias e parddia de masica.

As discussdes que surgiram em sala de aula a partir da utilizacdo dessa estratégia
metodol6gica mostraram-se bem pertinentes. Os docentes, além de comentarem sobre os
assuntos que seriam abordados na disciplina, evidenciando uma articulagdo entre os diferentes
niveis de atencdo a salde e a necessidade de um trabalho integrado entre os profissionais,
foram instigando os discentes a observar a forma como Carminha foi sendo tratada durante os
diferentes atendimentos.

Os professores ainda questionaram aos alunos o que eles sentiram ao realizar aquele
trabalho. Foi interessante constatar que os estudantes sO responderam do ponto de vista
racional, pensando nos limites e nas possibilidades do cuidado em salde produzido a
Carminha. Os docentes, entdo, colocaram para os discentes a necessidade de, enquanto
enfermeiros, estarem abertos para ouvir o outro, para acolher a realidade que lhes seria
apresentada pelas pessoas no dia a dia das institui¢ces de satde. Afirmaram que isso nao seria
facil diante da forma como o atendimento em saude foi construido ao longo do tempo:
centrado na dimensdo bioldgica do sujeito, negando o contexto no qual se encontra inserido,

enfocando a cura, em detrimento da prevencao de doencas e da promog¢do da saude, porém
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eles ndo deveriam desistir de tentar transformar a situagdo a partir da propria atuacdo
profissional.

Sendo assim, a metodologia utilizada por Rainha e Homem de negdcios na disciplina
de Enfermagem no Processo Saude/Doenca do Adulto constr6i a imagem do ser humano
como um ser capaz de se implicar na producdo do préprio conhecimento, a partir das suas
leituras, experiéncias, vivéncias, que pode tentar transformar a realidade na qual se insere. Um
ser que tem uma subjetividade, estabelece relacGes e tem suas ac¢bes influenciadas por esses
relacionamentos.

A disciplina de Enfermagem no Processo Saude/Doenca da Terceira Idade, por sua
vez, usou as seguintes estratégias metodoldgicas: aulas expositivo-dialogadas; realizacao de
rodas de conversas, que consistem em dispor as cadeiras em forma de circulo e o professor
media o didlogo entre os discentes sobre a tematica de estudo, e organizacdo de seminarios
em grupos. Cada equipe ficou com um tema, apresentando-o da forma que achasse mais
conveniente. Para a apresentacdo desse seminario, além de utilizar slides com projecdo em
data show, os estudantes levaram videos, dindmicas e musicas.

A Acendedora de lampides e a Gedgrafa numa aula também dividiram a turma em
dois grandes grupos. Cada grupo leu um texto que tratava sobre a condicdo humana do ser
idoso; um numa perspectiva biologicista, abordando apenas as transformacdes fisicas e as
patologias mais comuns na velhice; o outro texto num viés psicologicista, enfocando somente
0s aspectos psicoldgicos do sujeito quando ele envelhece. A intencdo era propiciar um espaco
de reflex&o para que os estudantes percebessem a necessidade de ndo polarizar a velhice em
apenas transformacdes psicologicas ou bioldgicas, mas enquanto um processo que engloba
varios fatores: bioldgicos, psicoldgicos, culturais, sociais.

Também foram exibidos dois filmes: A Dama de Ferro e Up — altas aventuras, na
disciplina de Enfermagem no Processo Saude/Doenca da Terceira Idade. A Dama de Ferro
(2011) conta a histéria de Margaret Thatcher que foi primeira-ministra da Inglaterra. Uma
mulher que, a partir da sua atuacdo politica, tornou-se um referencial de coragem e
determinacéo, vencendo preconceitos e tendo suas opinides ouvidas e valorizadas. No filme,
Thatcher, aos oitenta anos, comeca a confundir o presente com o passado. Mesmo o marido
estando morto, passa a rememorar tudo o que viveu com ele, pensando, em alguns momentos,
que ele continua vivo. Chega a ficar atormentada com as lembrancas, tanto que a familia
preocupada a leva ao médico. No filme, néo fica explicito, mas, ao assisti-lo, pode-se inferir
que a dama de ferro, pelos sinais e sintomas, tem um quadro de deméncia, muito comum na

velhice. Interessante que Thatcher, ao recordar tudo o que viveu, evidencia as renuncias, 0s
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sacrificios, os erros, as escolhas que fez para ocupar a posic¢ao politica que tanto almejava.
Situacdo que a levou a se distanciar da sua familia em prol da sua vida profissional.

Por ocasido da exibicdo de A Dama de Ferro (2011), observamos que Gedgrafa
chegou toda animada & sala de aula. Ao término do filme, questionou o que os alunos tinham
achado. Todos ficaram calados. Ela continuou perguntando se ninguém queria comentar
alguma coisa sobre o filme, sobre a visdo da condicdo do idoso que ele trazia, as reflexdes que
poderiam ser feitas. Depois de muita insisténcia, uma aluna falou que tinha se emocionado ao
assistir ao filme. Os outros alunos ficaram ridicularizando a colega pelo fato dela ter se
emocionado. A nossa entrevistada, entéo, interviu dizendo que era normal se emocionar com
o filme, visto que trazia reflexdes pertinentes sobre a vida humana: as escolhas que séo feitas
e vao construindo a historia de cada um, escolhas que remetem a renuncias, os desafios que
precisam ser superados para chegar aonde se deseja, o papel da mulher na sociedade e as
especificidades da velhice. Como os alunos ndo se mostraram dispostos para falar, ela
encerrou a aula e, nitidamente, estava triste, desestimulada, desanimada pelos estudantes nédo

terem dialogado sobre o filme. Inclusive na entrevista ela comentou sobre essa questao:

Todo semestre, quando comecam as aulas, a gente fica pensando que filme passar na
disciplina. Eu vi no cinema A Dama de Ferro. Ai, quando eu cheguei eu disse:
Acendedora de lampides, ja sei o filme que vamos passar. E o filme Dama de ferro,
da Margareth Thatcher. E ela disse: o que tem a ver? Eu disse: ela tem Alzheimer e é
ela relembrando a histéria dela. E ela disse: ndo sei... E eu disse: mulher, é bom,
porque a gente pensa a condi¢do da mulher dentro da familia. A falta que ela tem do
companheiro. A analise do que ela conseguiu e do que ela renunciou. Af ela disse: E,
vamos passar. E até interessante... Convenci, ndo é? E eu sou tdo apaixonada por
esse filme que ndo sei se fui com muita sede ao pote... Quando terminou, acho que
vocé até viu, chega eu disse: e ai? Ai eles disseram: legal. Aquilo ali, pronto, foi um
balde de agua, cheio de pedra de gelo dentro. Ai, eu sai e disse: Acendedora de
lampides, mulher, vamos rever esse negdcio, porque ndo estd dando certo ndo, eu
acho. Ela disse: mulher, é com todo mundo que eles estdo assim desestimulados...
(GEOGRAFA).

Ja Up — altas aventuras (2008) trata-se de um filme em desenho animado que narra a
historia de Carl Fredricksen, um vendedor de baldes que aos setenta e oito anos se vé na
iminéncia de perder a casa na qual sempre viveu com Ellie, a esposa falecida, porque
desejavam demoli-la para construir no local um edificio. Ao atingir, acidentalmente, com sua
bengala um dos funcionérios da construtora, Fredricksen é considerado uma ameaca para a
sociedade, por isso querem leva-lo a um asilo. Ele ndo quer ir, entdo enche sua casa de balGes
com o objetivo de viajar para uma floresta na América do Sul, local que ele e Ellie

planejavam conhecer a fim de explorar as belezas da natureza. No dia que véo leva-lo para o
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abrigo, ele consegue fugir. Nao percebe, no entanto, que Russell, um menino de oito anos,
com o qual ndo simpatizava, vai junto com ele. Assim, ele embarca numa aventura na qual vai
se reencantar novamente com a vida.

Acendedora de lampiGes também se mostrou bem animada ao exibir Up — altas
aventuras (2008). Assim que terminou o filme, perguntou aos estudantes o que acharam dele.
Todos ficaram em siléncio. Depois de incentiva-los bastante a falar, quatro alunos expuseram
suas impressdes. Disseram que tinham achado o filme legal, porque falava da velhice de um
jeito diferente. Mostrava como Fredricksen sofreu ao perder a esposa, que ele pensava que o
acompanharia por toda a vida, que ele, fisicamente, por ser idoso, ndo poderia realizar as
mesmas coisas que fizera quando jovem. Uma aluna, ao falar sobre essas questdes, comecgou a
chorar, porque se lembrava dos seus avos que ja eram idosos, dos pais quando ficassem
idosos e dela mesma quando ficasse idosa. Os colegas comecaram a fazer brincadeiras
desagradaveis dizendo que ela chorava muito facil, por qualquer coisa. A docente interviu
dizendo que ja tinha visto esse filme milhares de vezes e sempre chorava. Ndo havia nenhum

problema em se emocionar. Ao realizamos a entrevista, ela falou sobre esse episddio:

A aula que vocé assistiu foi muito complicada, para mim pelo menos. Eles ndo se
dispuseram a discutir o filme. Eles ficaram rindo da colega que se emocionou. Eu
choro todas as vezes que eu assisto Up. Eu ja assisti umas dez vezes. E uma escolha
minha. Eu choro com os pacientes. Eu fico chorando nos filmes, porque eu acho que
chorar faz parte da vida. Nao tenho problema ndo. Eu choro e me envolvo com 0s
pacientes e ndo tenho problema ndo. E por escolha. Prefiro ser assim. Sofre mais?
Sofre. Mas sofrer também faz parte da vida. E o filme traz isso para dentro da
disciplina (ACENDEDORA DE LAMPIQOES).

Percebemos que, ao término dessa aula, Acendedora de lampiGes mostrou-se muito

triste e desestimulada pelos alunos ndo terem dialogado sobre o filme.

Um filme dentro da sala de aula da para vocé pensar, da para vocé discutir, da para
vocé trabalhar. E infelizmente a experiéncia que eu tive nessa disciplina com essa
turma ndo foi boa pelas condicBes de trabalho que ndo foram adequadas. O filme
ndo ficou colorido como deveria, por causa do datashow. Eles estavam todos
euforicos, porque s6 pensavam na viagem do congresso que fariam. Tém todas essas
coisas que precisam ser levadas em consideracdo. Mas eu voltei para sala dos
professores muito triste, porque, na verdade, eu percebi que eles queriam que a aula
encerrasse. E eu encerrei a aula, porque era isso que eles queriam. Eles ndo queriam
discutir. Eles ndo queriam aprender. Eu entendo tudo isso. Mas eu fiquei triste. Eu
fiquei muito triste mesmo. Eu voltei para sala dos professores muito triste e
Geografa disse: e ai, como foi? Eu disse: vocé pensa que eles deram valor? Ela
disse: eu ndo acredito! NOs ficamos muito tristes.. (ACENDEDORA DE
LAMPIOES).
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Mesmo que os alunos ndo tenham comentando sobre o filme, Acendedora de lampiGes
suscitou algumas reflexdes interessantes sobre ele. A docente comecgou falando que uma das
principais reflexdes do filme era a necessidade de perceber a velhice como uma fase da vida,
que tem suas especificidades. Fredricksen tinha o formato do corpo quadrado, enquanto Ellie
tinha formas arredondadas. A docente comentou que isso ndo era a toa. Fredricksen tinha
dificuldade de lidar com mudancas; ja Ellie se adaptava mais facilmente as situagdes. 1sso
levava a pensar sobre a importancia de estar disposto a lidar com as imprevisibilidades que
acontecessem na vida, tentando se adaptar as mudangas.

O relacionamento entre Fredricksen e Ellie era muito bonito. De companheirismo. De
amizade. De respeito. E ela falou que todo mundo gostaria de ter um relacionamento desses,
mas nem todo mundo estava disposto a ter uma relacdo assim, porque era preciso saber
conviver ndo s6 com as qualidades, mas também com os limites. Fazer concessdes. Estar ao
lado do outro, apoiando-0 nos momentos tristes e alegres.

Nas primeiras cenas de Up — altas aventuras (2008), Ellie aparece apertando o n6 da
gravata de Fredricksen. Cada vez que ela da o ndé na gravata o tempo vai passando.
Acendedora de lampides refletiu que a vida é assim: vivemos em meio a tantas atividades, que
ela acaba passando tdo rapido como o simples ato de dar o n6 na gravata. Quando percebemos
a vida ja passou, por isso a importancia de aproveitar cada momento.

Gedgrafa e Acendedora de lampides, ao utilizarem o filme como estratégia ndo apenas
para abordar os conteidos das aulas, mas para refletir sobre a vida humana, remetem-nos a
Morin (2003), que diz que a literatura, juntamente com a musica, o cinema e 0 teatro devem
ser considerados grandes escolas da vida, isto é, espacos nos quais aprendemos mais sobre
nés mesmos. “Trata-se, enfim, de demonstrar que, em toda grande obra de literatura, de
cinema, de poesia, de musica, de escultura, ha um profundo pensamento sobre a condicdo
humana” (MORIN, 2003, p. 45). O cinema tem esse poder de nos ajudar a perceber o ser
humano na sua integralidade, ou melhor, de reconhecer a nossa condi¢do humana a partir da

humanidade dos personagens.

Sdo o romance e o filme que pdem a mostra as relacdes do ser humano com o outro,
com a sociedade, com o mundo. O romance do século XIX e o cinema do século XX
transportam-nos para dentro da Histdria e pelos continentes, para dentro das guerras
e da paz. E o milagre de um grande romance, como de um grande filme, é revelar a
universalidade da condicdo humana, ao mergulhar na singularidade de destinos
individuais localizados no tempo e no espaco (MORIN, 2003, p. 44).
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As estratégias metodoldgicas utilizadas pela Gedgrafa e pela Acendedora de lampides
constroem uma compreensao de ser humano como um ser que estabelece relacdes afetivas,
que ensina e aprende ao conviver uns com 0S outros, cujos pensamentos e acfes sdo movidos
por emoc0des; por isso ndo deve ter vergonha de expressar 0 que sente. Um ser que precisa
superar a visdo dicotdmica que lhe orienta a operar na légica disjuntiva: ou uma coisa ou
outra coisa, passando a entender que a realidade, as situacdes, as pessoas sdo constituidas por
diversas perspectivas.

Cipriano Carlos Luckesi, em Avaliacédo da aprendizagem escolar, diz que a avaliagcdo
da aprendizagem ¢ influenciada pela visdo de mundo e pela concep¢do de educacdo que o
professor possui (LUCKESI, 2008), e também pela compreensdo que o docente tem sobre a
condicdo de ser humano, acrescentariamos. Adotar avaliaces que acontecem apenas em
momentos estanques ou de modo continuo, que cerceiam o discente nos erros, ou conseguem
enxergar os equivocos como fonte de crescimento, que valorizam apenas respostas prontas ou
possibilitam ao aluno construir conhecimentos a partir das préprias leituras, ndo s6 de
referenciais tedricos, mas de experiéncias de vida, traduz uma concepcao de ser humano. Por
isso, também analisaremos, agora, as estratégias avaliativas utilizadas pelos professores-
enfermeiros, a fim de refletir sobre a concepcéo de ser humano construida por elas.

Em relacdo a avaliacdo na disciplina de Enfermagem no Processo Saude/Doenca do
Adulto, houve trés momentos. A primeira avaliacdo tratou-se de um estudo de caso entregue
aos alunos, o qual deveria ser realizado individualmente. Os discentes puderam levar o
trabalho para casa a fim de realizar leituras e pesquisas que lhes ajudassem a pensar

estratégias de intervencdo na situacao proposta.

Esses estudos de caso ndo tém a configuracdo de prova. Vocé tem o estudo de caso...
Vocé tem questdes norteadoras. E 0 que a gente propde ao aluno? A partir da
situacdo que vocé esta lendo aqui, discuta as questdes propostas. Aquilo que vocé
ndo souber, va buscar em outras fontes, agregue aquilo que vocé ja sabe e isso
resulta em uma producdo textual. O aluno precisa nos entregar uma producéo textual
sobre o que ele estudou, pesquisou e, a0 mesmo tempo, nés fazemos uma sessdo de,
a gente chama de explicitagdo ali dos conhecimentos. Entdo, no dia que nds
marcamos para que o aluno entregue o texto escrito, cada aluno mediante sorteio,
responde uma questdo. Quer dizer, se aquele estudo de caso tem dez questdes, a
gente procura dar uma articulada nos conteldos para que ndo sejam questBes
estanques, mas a resposta que ele precisa dar precisa estar articulada, argumentada.
Essa resposta também precisa vir articulada com a sua vivéncia como aluno. Entdo,
tem sido uma experiéncia a questdo do estudo de caso na sala de aula como
estratégia avaliativa (HOMEM DE NEGOCIOS).
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Na segunda avaliacdo, os alunos foram incentivados a construir o proprio estudo de
caso. Os discentes se organizaram em grupos e sob a orientacdo de um professor foram até um
dos setores do hospital, entdo cada grupo selecionou o caso clinico de uma pessoa.
Conversaram com ela, quando possivel. Coletaram dados do prontuario e exames.
Acompanharam-no por algum tempo e construiram o estudo de caso, a fim de pensar em

intervencdes de enfermagem diante daquela situacao.

Entdo, 0 meu grupo, por exemplo, estd estudando uma condicdo clinica que é um
coma por consequéncia de um traumatismo cranio-encefalico. Entdo, a orientacdo é
que os alunos preparem todo um inventario da condicdo daquela paciente, antes do
seu ingresso no hospital, e desde o seu ingresso. E esse inventario de informacoes
tem um propdsito de possibilitar a constru¢do de um plano de cuidados, e 0 que a
gente tem feito? Estimulado o aluno para que em cada estudo de caso tente
aprofundar seus conhecimentos sobre o seu estudo de caso, como também
reconhecer os limites das disciplinas que ele tem acesso ao longo da formacéo. A
gente j& tenta mostrar para ele que as disciplinas nos seus espacos de atuacéo, elas
ndo respondem plenamente ao que o sujeito precisa em termos de cuidado de saude,
mas na hora em que as disciplinas forem articuladas, entdo vocé tem mais
possibilidades de produzir cuidado (HOMEM DE NEGOCIOS).

A terceira estratégia avaliativa referiu-se a organizacdo de um evento aberto ao
publico. O tema escolhido foi a dependéncia quimica por parte dos profissionais de salde.
Inicialmente, identificamos que os alunos ndo aderiram bem ao tema do evento. Porém, eles
dialogaram com os professores, mostrando que ndo conheciam a tematica, tampouco
acreditavam que os profissionais de salde achariam atrativo participar do seminario. Os
docentes foram expondo os motivos para a realizagdo do evento, demostrando que era um
assunto pouco abordado, mas que precisava ser enfocado. Paulatinamente, os estudantes
foram aderindo a proposta do evento e trazendo contribuicGes de como poderia ser
organizado, indicando sugestdes de conferencistas. Foi interessante acompanharmos o didlogo
entre os professores e alunos na tentativa de superar as limitacGes e construirem coletivamente
aquele evento.

O Homem de negdcios continuou contando que, na primeira avaliacdo, aconteceu o
que ele qualificou de “fato inusitado”. Alguns discentes entregaram as questdes idénticas,
inclusive com os mesmos erros de portugués. Ele, Rainha e os outros docentes da disciplina
ficaram muito irritados e decepcionados, porque ndo esperavam que os alunos adotassem essa
atitude, ja que tiveram tempo para levar o estudo de caso para casa e pesquisar, procurar

outras leituras.
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Rainha, Homem de negocios e 0s outros professores decidiram reunir a turma e
conversar sobre esse acontecimento. De inicio, os alunos negaram que tinham copiado as
respostas uns dos outros. Disseram que estavam apenas semelhantes. Os docentes replicaram
dizendo que parecido era diferente de igual. Entdo, depois de algumas conversas, os discentes
assumiram que tinham copiado as questdes uns dos outros, denunciando inclusive colegas que
ndo tinham copiado as respostas, mas tiveram acesso as provas, por isso também deveriam ser

punidos.

Entdo, foi um momento que eu considero muito bom para a avaliagdo, porque ai a
gente estava discutindo agora a condicdo do aluno e a sua implicacdo com aquela
disciplina. A gente estava discutindo questdes como a responsabilidade ético-legal
daquilo que foi produzido, a responsabilidade dele enquanto aluno quando ele
estiver diante de um paciente que demande aquela reflexdo dele, como é que ele vai
agir? Ele vai fazer ctrl + ¢, ctrl + v, copiar e colar dos outros colegas profissionais?
[...] Al a gente teve um outro momento em grupo €, nesse momento em grupo, a
reflexdo ja foi outra. Eles reconheceram o que fizeram. Reconheceram que
academicamente aquilo ndo era a atividade proposta, pediram para reconsiderar e
tal... Mas nds - eu, Rainha e 0s outros professores - diminuimos as notas das provas
que estavam idénticas. Eu acho que foi muito valido a gente possibilitar esse espago
para que eles se colocassem. Digam vocés, entdo, o que vocés estdo achando dessa
situacdo... Entdo, eu considero que isso também faz parte da avaliacdo da disciplina
(HOMEM DE NEGOCIOS).

Para Luckesi (2008), a avaliacdo constitui-se num ato amoroso que acolhe o aluno. E,
ao acolher, a avaliacdo deixa de ser um julgamento em si mesmo. Pode até se ter necessidade
de julgar, mas para superar 0s acontecimentos e continuar o aprendizado. N&o significa
cercear o0 aluno no erro, mas leva-lo a pensar como pode aprender a partir dos equivocos, das
dificuldades, dos limites.

Esse pensamento de Luckesi (2008) ajuda-nos a compreender a acdo dos nossos
colaboradores. Homem de negdcios, Rainha e os demais professores-enfermeiros, embora no
primeiro momento tenham ficado irritados e decepcionados, conseguiram ter uma atitude
acolhedora em relacdo a atitude dos discentes de copiar uns dos outros as questdes do estudo
de caso. Julgaram aquela acao dos alunos como algo que néo foi ético, honesto da parte deles,
mas tentaram fazer daquela situacdo uma oportunidade de aprendizado para a vida.

As estratégias avaliativas utilizadas na disciplina Enfermagem no Processo
Saude/Doenga do Adulto pela Rainha e pelo Homem de negdcios trazem uma concepgédo de
ser humano enquanto um ser capaz de construir 0s préprios conhecimentos e, para isso, é
preciso articular os saberes que se encontram fragmentados nas disciplinas, a fim de ter uma

visdo mais integral sobre as pessoas, as situacdes, a realidade. E importante o ser humano
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dialogar para entender o ponto de vista do outro. Ter valores como responsabilidade e
honestidade nas suas acOes profissionais, vislumbrando os erros e os limites como
possibilidade de crescimento.

J& a disciplina de Enfermagem no Processo Saude/Doenca da Terceira Idade contou
com duas estratégias avaliativas: a realizacdo de seminario em grupos e a producéo individual
de um diario de aprendizagem. No seminario, cada grupo ficou responsavel por um tema
relacionado ao idoso: politicas publicas de saude, assisténcia social, violéncia, entre outros.
Os alunos foram avaliados pela selecdo, organizacdo e dominio de conteidos relacionados ao
assunto, além da interacdo com os demais componentes do grupo e criatividade na
apresentacao.

A utilizacdo do semindrio enquanto estratégia avaliativa reporta-nos aos estudos de
Elaine Cristina Mendes Marques que, em dissertacéo intitulada O sentido da avaliacéo para o
enfermeiro-professor, objetivou conhecer e compreender o significado da avaliacdo para o
professor-enfermeiro. Para tanto, foram entrevistados doze docentes-enfermeiros que atuam
num curso técnico de enfermagem. Os colaboradores da pesquisa afirmaram que a avaliacdo
ndo deve ser realizada apenas num momento, deve acontecer de forma continua. Apontam a
necessidade de utilizar outras estratégias avaliativas, que ndo seja apenas a prova escrita. Uma
das principais estratégias citadas € o seminario. Segundo 0s entrevistados, o seminario
permite avaliar ndo apenas o contelido, mas o interesse, a atitude, a participacdo dos alunos
nas atividades (MARQUES, 2012).

Em relacdo ao diario de aprendizagem, Geografa, logo na primeira aula, explicou aos
discentes do que se tratava. Falou que os alunos a cada aula deveriam anotar os principais
pontos abordados, porém ndo deveriam se limitar apenas ao que foi dito pelos docentes,
poderiam trazer ideias de outros textos, de uma noticia, de uma poesia, de uma cronica ou de
uma masica que estivesse relacionada com o tema da aula. Deveriam relatar o0s
conhecimentos que foram construidos em aula, tentando se apropriar do que fora enfocado,
pensando a relevancia daqueles conhecimentos para a sua vida. Gedgrafa ainda esclareceu aos
estudantes que a intengdo do diario de aprendizagem era fugir da “avaliacdo tradicional”, feita
com a prova escrita, possibilitando a eles serem avaliados continuamente, e ndo em apenas
num momento.

A fala de Gedgrafa remete-nos a Luckesi (2008) ao afirmar que os instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem podem chegar & intimidade do aluno no que concerne ao

ensinar/aprender, isto &, de como ele se apropria do conhecimento, de como ele cria, de como
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poetiza a sua existéncia, de como elabora historias, de como raciocina, de como entende e
vive.
A Acendedora de lampides também comentou sobre a escolha do diario de

aprendizagem enquanto estratégia avaliativa:

A gente escolheu esse semestre ndo fazer prova. A gente vai fazer o diario de
aprendizagem. Nossa ideia é fazé-los pensar a velhice. Pensar a condicdo do
envelhecimento, que é diferente da condicdo de ser idoso. Como a gente pensou
iss0? A gente pensou: a gente vai reprovar como, se a gente ndo vai medir o
conhecimento dele? A gente ndo vai reprovar ninguém. A gente ja decidiu que nao
vai reprovar ninguém. A ndo ser por falta que ndo seja justificada. Mas se eu
pergunto: 0 que vocé aprendeu? Eu posso corrigir alguns equivocos de
entendimento. Nds vamos fazer isso. O nosso interesse € que o aluno aprenda.
Vamos corrigir e devolver para ele, para que ele veja o crescimento dele, como
aluno, como pessoa. A gente quer que eles pensem. O diario de aprendizagem vem
com isso. Nos fizemos s6 um semindrio sobre politicas. Vocé viu. Se a gente fosse
fazer uma aula expositiva ou dialogada, como as pessoas gostam de dizer, ndo iria
funcionar. Eles ndo iriam ouvir. Eles ndo iriam querer ler. E a gente pensou que o
seminario iria os obrigar a ler (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Esse depoimento suscita algumas reflexdes. Em primeiro lugar, é interessante a atitude
da Acendedora de lampides e da Ge6grafa de adotarem outras estratégias avaliativas, as quais
possibilitem uma avalia¢do continua do aprendizado do aluno, no entanto, ainda percebemos
resquicios de uma concepcao tradicional da avaliacdo, particularmente na fala da Acendedora
de lampibes: “A gente pensou: a gente vai reprovar como, Se a gente ndo vai medir o
conhecimento dele? A gente ndo vai reprovar ninguem. A gente ja decidiu que ndo vai
reprovar ninguém”. Como se o professor assumisse sozinho a responsabilidade de uma
aprovacao ou reprovacdo. Como se o aluno também néo fosse co-participe do conhecimento
construido e, portanto, corresponsavel pelos resultados da aprendizagem.

Sob outra perspectiva, a fala da Acendedora de lampifes sugere-nos que ela pensa que
a avaliacdo pode propiciar um espaco de reflexdo do aluno sobre os conhecimentos que vém
sendo construidos. A sua importancia ndo sé para a préatica profissional, porém para a vida.
“Eu posso corrigir alguns equivocos de entendimento. NOs vamos fazer isso. O nosso
interesse é que o aluno aprenda. Vamos corrigir e devolver para ele, para que ele veja o
crescimento dele, como aluno, como pessoa. A gente quer que eles pensem”
(ACENDEDORA DE LAMPIOES).

As estrategias avaliativas utilizadas pela Gedgrafa e pela Acendedora de lampides
constroem uma compreensao de ser humano como um ser que, ao interagir com 0s outros,

aprende e ensina. Um ser que esta em constantes transformacdes, capaz de construir o proprio
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conhecimento a partir das suas leituras e experiéncias de vida e que, por isso, precisa
desenvolver a responsabilidade de assumir as consequéncias das suas a¢es. A Acendedora de
lampides, particularmente em algumas situacdes, vai construir uma concepcao de ser humano
como aquele que analisa as coisas a partir de uma sO perspectiva ou de maneira plural,
vislumbrando os diversos aspectos que constituem uma situacgéo.

Joaquim Goncalves Barbosa, em Administracéo, educacédo e cidadania: faces de um
mesmo processo, fala que a relacdo humana € o nucleo fundante de toda pratica educativa,
quer dizer, o ato educativo sé existe gracas a relacdo estabelecida entre sujeitos, no caso da
escola, entre educador e educando. Muitas vezes, entretanto, nos, enquanto educadores,
estamos tdo bem intencionados e preocupados em trabalhar os conteddos a serem ensinados
aos nossos alunos que ndo conseguimos reconhecer que a propria relacdo entre professor e
aluno “¢ conteudo por exceléncia para o trabalho de formac¢ao” (BARBOSA, J.G., 2000, p.
91).

Partindo dessa perspectiva, se a relacdo educativa baseia-se numa relacdo humana,
sem o estabelecimento de vinculos entre educador e educando, a formacdo ndo acontecera.
“Dizendo de outro modo, a qualidade do resultado de nossa ag¢do educativa é diretamente
proporcional a qualidade de nossas relagdes (humanas) estabelecidas com nossos alunos”
(BARBOSA, J.G., 2000, p. 91).

Além disso, a relacdo pedagogica estabelecida entre professor e aluno € um momento
no qual, “[...] mediados por conteudos da ciéncia, dois sujeitos exercitam a propria condi¢do
de sujeitos” (BARBOSA, J.G., 2012, p. 65). Ou seja, através da relacdo estabelecida entre
professor e aluno também se constréi uma concepcdo de condi¢do humana.

Francisca Romana Giacometti Paris, em A relacdo pedagogica e sua ressignificacéo,
ao tratar da relacdo professor-aluno, faz-nos um alerta ao dizer que, nas producdes cientificas
acerca dessa tematica, ha uma preocupacao exacerbada em relacdo ao aluno. O professor é
esquecido. N&o se atenta para o fato de que o educador € tdo importante quanto o aluno nessa
relacdo. O docente também tem uma subjetividade, opinides, sentimentos, desejos, emocdes
que precisam ser reconhecidos e valorizados (PARIS, 2000). Desse modo, agora vamos
refletir sobre a compreensdo de condi¢cdo humana construida na relacdo estabelecida entre
professor e aluno a partir da opinido dos nossos colaboradores.

O Homem de negdcios diz que faz questdo de quebrar qualquer esteredtipo ou imagem
idealizada que os alunos tenham dele. Procura manter uma distancia no sentido de que 0s
discentes ndo se acomodem em relacdo a ele, considerando-o como o melhor professor. Por

ter essa postura, alguns estudantes o consideram antipatico, entretanto, ele acredita que é a



120

melhor coisa que pode fazer, porque assim esta levando-os a refletir sobre o significado dos

conhecimentos que estdo sendo construidos.

Porque eu digo a eles [os alunos]: tirem também essa projecdo que vocés fazem do
melhor professor, da melhor aula, da melhor disciplina. Tomem cuidado, porque ai
vocé esta se olhando de fora; vocé ndo esta se vendo. [...] Eu acho que o0 espaco da
formacdo precisa ter momentos em que vocé traz o aluno para um momento de
reflexdo, de debate, e precisa de um momento de lacuna, em que o aluno precisa
construir alguma coisa. E construir esse momento de lacuna ndo é facil, porque
tradicionalmente os alunos tém professores que ocupam a vida deles toda. Professor
da muito contetdo. Professor da muito texto. Professora da muito atividade. E ai
acaba que voce... E isso que o Foucault chama de espago de governamentabilidade.
Entdo, na hora em que eu cerco a sua vida, enquanto estudante, eu estou lhe podando
de conhecer outras coisas que Ihe fariam ser mais sujeitos dessa formagdo (HOMEM
DE NEGOCIOS).

O Homem de negdcios, nas aulas, a primeira vista, transmitia uma imagem séria,
circunspecta, mas, a medida que construia conhecimentos, interagia com os alunos e contava
historias engracadas que arrancavam risadas deles. Nosso entrevistado gostava bastante de
fazer questionamentos aos estudantes. Sempre perguntava o que eles pensavam. Na sua
primeira aula sobre UTI, questionou aos alunos: “o que vém a cabeca quando pensamos em
UTI?” Os discentes responderam que pensavam num setor do hospital no qual as pessoas
precisavam de cuidados mais intensivos, mas também falaram sobre o que sentiam ao ouvir
essa palavra. Afirmaram sentir angustia, medo, ansiedade, aflicdo, porque diziam ser comum
imaginar que as pessoas que se encontravam nesse setor estavam em péssimas condicdes de
satde. Além disso, imaginavam as pessoas sozinhas nos leitos, conectadas a maquinas, muitas
vezes em coma, 0 pouco contato com a familia. Diante dessas respostas, ele ndo comentou
nada especificamente sobre as emocdes e sentimentos dos alunos, porém, os instigou a refletir
sobre como as pessoas se sentiam ao serem internadas na UT].

O Homem de neg6cios, em varios momentos, enfocava a necessidade de valorizar a
afetividade na relacédo entre professor e aluno. Isso pode ser identificado quando ele comentou
em sala de aula com os alunos sobre o fato de que se falava em humanizacédo e acolhimento
na producgdo do cuidado em salde, porém, ndo se vivenciava isso na formacédo. Existia, pois, a
necessidade de entender o que acontecia na vida dos alunos e como isso influenciava no seu

ensino/aprendizagem. Na entrevista, ele também falou sobre isso:

Por exemplo, a gente discute aqui acolhimento e humanizagéo, como receber um
usuario. Por que uma aula ndo comeca com os alunos se acolhendo eles mesmos?
Dé& um abraco no seu colega. Pergunte como ele estd. Veja um pouco do que o seu
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colega trouxe do fim de semana. Tém alunos aqui, orientando de monografia que
diz: Eu deixei de produzir, professor, porque minha avé esta doente. Minha mée
adoeceu. Estou preocupada com isso. Entdo, esse aluno se ele é recebido aqui numa
aula, numa segunda-feira, com a metodologia nesse sentido, acho que isso pode
implicar no aluno uma forma de ser profissional diferente. Mas ai a gente comeca e
termina as aulas do mesmo jeito (HOMEM DE NEGOCIOS).

A forma como o Homem de negdcios se relaciona com os alunos constroi uma
concepgdo de ser humano como um ser influenciado pelo contexto no qual esté inserido, mas
que também ¢é capaz de influencid-lo. Um ser que tem razbes e emogdes. Ora, predomina a
razdo, ora, as emocoes.

Ao observar as aulas da Rainha, percebemos que ela estabelecia um clima amistoso
com os alunos. Eles se sentiam a vontade com ela, tanto que interagiam, fazendo
questionamentos e contando exemplos dos assuntos abordados em aula. Ela sempre ouvia as
historias que eles tinham para contar, mostrando-se preocupada quando algum estava com
problema e disponibilizando-se para ajudar no que fosse preciso.

Quando solicitamos que Rainha comentasse sobre o seu relacionamento com 0s
alunos, ela afirmou: “¢ bom”. Pedimos que ela explicasse o que significava um bom
relacionamento com os discentes. Percebemos que ela ndo se sentiu a vontade em responder a
esse questionamento, mas, mesmo assim, ela falou: “Eles me respeitam. Eu respeito eles. Eu
dou a aula. Eles dao as respostas que eu espero gque eles deem e pronto. Agora, se iSso que eu
estou dizendo a ele em sala de aula vai ter repercussdo no campo do trabalho, ai ja € outra
historia. Ai, é preciso fazer outra pesquisa...” (RAINHA).

Luis Carlos Restrepo ajuda-nos a refletir sobre as palavras da Rainha ao dizer, em O
direito & ternura, que estamos nos acostumando a reivindicar todos os direitos publicos:
direito ao emprego, a condicBes dignas de moradia, a educacdo. Entretanto, temos medo de
sermos rotulados de ridiculos se lutarmos pelo direito a ternura. Temos vergonha de assumir
comportamentos ternos em nossos relacionamentos (RESTREPO, 1994).

A dificuldade de vivenciar a ternura pode ser identificada em praticamente todos 0s
ambitos da vida humana, inclusive na educagdo. Como fala a Acendedora de lampides: “Eu
ndo sei se € s6 aqui, na Universidade. Falar de sentimentos em todos os lugares virou uma
coisa ridicula. Vocé ndo pode ter sentimento. Vocé ndo pode chorar...”. Para Restrepo (1994),
no que se refere a educacdo, os ingredientes da ternura e da afetividade pouco a pouco vém
sendo banidos da relacdo entre professor e aluno, ou melhor, eles vém sendo substituidos por

outros ingredientes, como: racionalismo e profissionalismo.
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Enquanto professores, simplesmente, estamos ditando as receitas e 0s alunos,
objetivamente, tomam nota dos ingredientes, suas quantidades, como prepara-los. Estamos
nos esquecendo de que selecionar e juntar ingredientes qualquer um pode fazer, todavia,
tornar saboroso, apetitoso, gostoso um alimento € tarefa para poucos. 1sso demanda saber usar
0s sentimentos como quem sabe usar temperos, a pitada das emogdes, o condimento da
subjetividade.

Estamos criando “couracas que nos defendem da ternura”. O médico que nao deve
sentir como sua a dor do paciente. O professor que ndo deve se envolver com a historia de
vida dos alunos. Fazemos isso porque continua a existir a ideia de que a ternura nos vincula
aos outros e, na logica racionalista, nos tornamos frageis ao depender dos outros
(RESTREPO, 1994, p. 27).

Por abdicar da afetividade no espaco da sala de aula, estamos nos tornando analfabetos
afetivos. Conhecemos todo o alfabeto e sabemos realizar todas as opera¢cdes matematicas, mas
somos incapazes de lidar com 0s nossos sentimentos e as nossas emocdes (RESTREPO,
1994). Desconhecemos o alfabeto dos nossos desejos, instintos e sonhos. Ndo conseguimos
somar nossas conquistas, diminuir nossas magoas, multiplicar nossas alegrias e dividir nossos
sonhos.

Rainha trabalhou durante muitos anos num servico de urgéncia e emergéncia. Relatou
para os alunos nas aulas que, no seu trabalho, se deparava com casos dificeis, que mexiam
muito com as emocdes e 0s sentimentos. Se ela ndo controlasse o que sentia, ficasse pensando
e sentindo 0 que acontecia em cada caso ndo conseguiria realizar suas atividades. “A gente se
depara com casos muito dificeis. Ndo vou florir para vocés [alunos]. Se vocé ficar pensando,
sentindo cada coisa, vocé se desgasta, vocé ndo consegue fazer seu trabalho” (RAINHA).

Interessante que Rainha, por ocasido da entrevista, relatou como o enfermeiro lida
com as suas emocdes quando se depara com a morte e a preparacao do corpo para ser enviado
ao necrotério, chamado pelos profissionais de saude, popularmente, de preparar o “pacote”.
Fato que nos ajuda a entender como sua experiéncia enquanto enfermeira influencia na

postura que assume na sua relagdo com os alunos.

Quando alguém morre, a gente sente por ali... Se for um jovem a gente sente muito...
Se for uma crianca a gente sente mais ainda e, se a familia tiver perto, a gente sente
duplicado, mas, honestamente falando, as vezes em que eu presenciei uma pessoa
em idade de abate por Jesus, vocé ndo faz com uma pena assim muito grande... Vocé
faz o “pacote” e pronto! Quando termina vocé vai tomar um lanche 14 na copa... E
assim, eu ndo vou florir muito para os alunos, porque eu s6 posso dizer o0 que eu vi.
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Eu digo isso que eu vi, mas eu faco o contraponto com o que a literatura defende. E
ai salve-se quem puder... (RAINHA).

Susan Sontag, em Diante da dor dos outros, ajuda-nos a refletir sobre esse
depoimento. Ela diz que as imagens tém o poder de tocar, de mobilizar emocdes, de despertar
sentimentos. E critica a ideia de que de tanto nos expormos as mesmas imagens ou situacées
ndés vamos, inevitavelmente, nos psicoadaptar a elas, nos acostumar com elas. Para essa
psicéloga, isso depende de cada pessoa. Depende da forma como cada um trabalha sua
sensibilidade diante das imagens, das situacdes. Ela cita o exemplo dos cristdos que creem
verdadeiramente no martirio, morte e ressurreicdo de Jesus. Podem olhar milhares de vezes
para as encenacOes da paixdo de Cristo ou para a cruz que elas sempre terdo um significado
especial na vida deles. Sempre descobrirdo um sentido naquelas imagens. “As representacoes
da crucificagdo ndo se tornam banais para os crentes se eles forem de fato crentes”
(SONTAG, 2003, p. 80).

Muitas vezes, nos nos distanciamos das imagens para ndo nos abalarmos
emocionalmente. N6s nos afastamos nem que seja por meio da negacdo, fazendo de conta que
ndo representam nada para nos, ou, entdo, ao vé-las, criamos alguns “mecanismos de defesa”.
Como a propria autora exemplifica: “As pessoas podem desligar a tevé ndo s6 porque uma
constante dieta de imagens de violéncia tornou-nos indiferentes, mas porque tém medo”. As
vezes, fugimos da dor, porque ndo temos o que fazer diante dela. Ndo aprendemos a lidar com
as nossas dores, tampouco com as dos outros (SONTAG, 2003, p. 84).

Rainha, de tanto estar exposta a casos delicados, em que as pessoas estavam em risco
iminente de morte ou até mesmo morriam, teve que elaborar estratégias para lidar com a
enxurrada de emocdes e sentimentos que inundava a vida dela. Em sua opinido, se ela ficasse
se emocionando em cada situacao, sentindo cada caso, ndo conseguiria trabalhar. Percebemos,
portanto, Rainha como uma pessoa muito sensivel, quando narrava para 0s alunos 0s casos
que atendera como enfermeira e no proprio relacionamento que estabelecia com os discentes,
no entanto, em determinados momentos, observamos que ela optava por ndo vivenciar
algumas emocdes e alguns sentimentos.

Maffesoli (2004) e Maturana (2001) auxiliam-nos a refletir sobre isso. Michel
Maffesoli, em A parte do diabo: resumo da subversdo pds-moderna, diz que, quando
negamos muito uma dimensdo da nossa vida, ela sempre encontra uma forma de voltar. E
quando retorna, normalmente vem numa intensidade mais forte (MAFFESOLI, 2004). Talvez,

esse pensamento alerte-nos para a necessidade de ndo rechagarmos, desprezarmos, negarmos
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as emocdes que sentimos. Elas encontrardo um jeito de voltar e, mesmo que néo percebamos,
continuardo a interferir e influenciar nossas acoes.

Maturana (2001) aprofunda as reflexdes sobre essa questdo. Para ele, nos precisamos
nos conscientizar que somos movidos por razdes e emocGes. NOs, geralmente, tentamos viver
apenas racionalmente sem reconhecer as emocgOes, pensando que elas limitariam a nossa
racionalidade. A razdo, na realidade, s6 existe por causa da emocdo, ou seja, a razao
fundamenta-se num aspecto emocional. A grande questdo ndo seria, portanto, fazer a razdo
controlar as emocdes nem vice-versa: as emogdes controlarem a razdo, e sim reconhecer que
nossas razbes sdo movidas por emocgdes, assim como nossas emogdes tem um fundamento
racional. A partir desse entendimento, poderiamos tomar decisfes mais equilibradas que nos
permitiriam pensar se estamos dispostos ou se podemos arcar com as consequéncias das
emogdes em determinados momentos ou situagdes da vida.

Rainha, a partir do que comentou sobre o seu relacionamento com os discentes e a
partir do que observamos do relacionamento que estabelecia com eles, constréi uma
compreensdo de ser humano racional, cujas a¢6es sdo influenciadas pelo contexto no qual esta
inserido, que d& respostas e reage diante dessa realidade. Um ser que possui emogdes e
sentimentos, mas precisa dialoga-los com a razéo, a fim de ter uma postura profissional
equilibrada.

Gedgrafa, por sua vez, sempre comecava as aulas conversando com os alunos,
perguntando como estavam ou contando alguma histdria descontraida que fazia todos rirem.
Alids, o clima de descontracdo, normalmente, estava presente em todas as suas aulas, porque é
uma caracteristica dela ser muito alegre e extrovertida. Percebemos que os discentes se
sentiam bem a vontade com ela, tanto que era comum, na hora do intervalo ou depois que
terminava a aula, os alunos dessa turma ficarem conversando com ela. Aliés, ndo s6 dessa
turma, mas de todas as turmas da FAEN. Sempre encontrdvamos a Gedgrafa conversando

com os estudantes num clima amistoso e divertido.

Meu relacionamento com os alunos, eu acho que é de descontracdo, de amizade
também. Tém alunos que eu considero muito proximos, quando tém qualquer tipo de
situacdo, eles vém para conversar. Com a turma especificamente de Satde do Idoso,
minha relag&o é muito boa, cordial, de companheirismo (GEOGRAFA).

Mas, por estabelecer essa relacdo proxima com os estudantes, ela se sentia triste

guando eles néo interagiam com ela nesse processo de ensinar/aprender:



125

Agora, como a gente estava dizendo, a gente ainda se sente um pouco esquivo em
relagdo a falar sobre isso, porque as vezes o professor estd falando uma coisa
extremamente positiva, que, para o aluno, ndo é. Acendedora de lampides foi muito
feliz quando disse, e eu vou ser muito sincera, que a gente s6 pode ter um gosto
muito grande por alguma coisa se a gente tem um feedback e o feedback que a gente
esta tendo é de desestimulo. Eu néo sei, e eu acho que deve ser que eles estdo muito
cansados... Esta chegando o final da faculdade e eles estdo saturados. Tem uma
disciplina muito grande que é Sadude do Adulto, uma carga muito grande de assuntos
para estudar e de conhecimentos para construir. Ai, idoso para eles é como se fosse a
valvula de escape, 0 momento para descansar. Eles se poupam de participar
inclusive na aula. S6 que a gente queria que eles participassem, porque é um
momento que eles precisam construir a disciplina também e um dia eles também
estardo sendo idosos (GEOGRAFA).

Em varias aulas, observamos Geografa desanimada, triste, desestimulada, porque 0s
discentes ficavam calados. Mostravam-se apaticos. Ndo se entusiasmavam com aquele
conhecimento que estava sendo construido. Nitidamente isso a abalava. Era comum
identificarmos que ela chegava toda animada no inicio e, ao final, estava triste pelo fato de os
estudantes ndo terem se envolvido com a aula.

Um ser racional, com emoc@es e sentimentos, que se relaciona com outras pessoas e
que deve ser solidario, ajudando o préximo quando for preciso, mesmo que com uma simples
conversa: eis a concepgdo de ser humano que Gedgrafa constréi no seu relacionamento com
os alunos.

Acendedora de lampides, assim como Geografa, gostava de comecar as aulas
conversando com 0s alunos e sempre contava muitas histdrias engracadas, que arrancavam
boas risadas dos alunos, ou historias emocionantes, que deixavam o0s alunos sensibilizados.
Sempre procurava interagir com a turma. Criava um clima agradavel e acolhedor na sala de

aula, tentando conhecer cada discente.

Se vocé pensar que consegue dar a mesma aula para todo mundo é complicado.
Cada aluno tem sua histdria... Vocé tem que conhecer. Vocé tem que conhecer seus
alunos. E eu tenho um problema muito sério: ndo consigo associar 0 nome as
pessoas. Entdo, eu pego o didrio e fago a chamada. E fago a questdo de fazer a
chamada para ver. Elane? Cadé Elane? E nio é falta de respeito. E leseira mesmo.
Risos. Para mim que sou antipatica é um problema muito sério. Diz logo: “Ela
passou e ndo falou comigo nem disse meu nome”. Se eu ndo lembro? Risos
(ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Acendedora de lampides comentou que procurava fazer brincadeiras com o0s
estudantes, porque era muito séria e, as vezes, as pessoas a interpretavam como antipética e

ndo queria que os alunos se afastassem ou tivessem medo dela.
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Eu fui aluna. Eu gosto muito de pensar que os alunos fazem comigo a mesma coisa
que eu fazia com os professores. A gente se reunia para falar, para rir dos
professores, para soltar piadinha. Ai, eu ja chego na sala fazendo eles rirem de mim.
Eu brinco com os dois colegas que também fazem parte da disciplina. Eu digo:
“Olha se Geografa sabe disso. Ela vai fazer assim...” Af eu imito Gedgrafa... eles
caem na risada... Entdo, eu procuro, até por eu ser uma pessoa muito antipatica, por
eu ter uma cara de brava e, as vezes, 0 meu tom de voz é agressivo, eu procuro
brincar muito para 0s meninos ndo terem medo de mim... Porque as criancas todas
ttm medo. Eles morrem de medo de mim. Risos (ACENDEDORA DE
LAMPIQES).

Interessante que, na entrevista, ela disse que a principal estratégia de que langava mao
para construir a sua concepcao de condicdo humana com os alunos era o relacionamento que

estabelecia com eles. A forma como os tratava.

Eu acho que ser “durdo” como professor, ser inflexivel, eu acho que ndo cabe mais.
“Professora, meu pen drive estragou. Meu trabalho ndo esta pronto”. Eu digo:
“alguém quer apresentar? Vamos ajeitar essa situagdo”. Ndo é humilhar o aluno
naquela hora. Vocé corre o risco de o aluno enganar? Até corre. Na verdade, ele ndo
Ihe engana. Vocé finge que esta sendo enganado. [...] Eu peco, muitas vezes, eu
acho, porgue eu deixo de ser professora e passo a ser mde. Mas eu acho que
compaixao nunca é demais. Nao faz mal a ninguém. E eu conheco o que é ser um
aluno pobre. E, para alguns professores, eles ndo admitem que existam alunos que
ndo saibam mexer num computador. Mas existem alunos que ndo sabem mexer! Que
ndo tem acesso & internet! Tem muitas questdes: alimentagdo, dormida, seguranga
desses alunos que estio longe da familia. As vezes tem um pai e uma mée que est&o
doentes fora da cidade. E tem muita coisa que vocé precisa compreender. E eu acho
que se aproximar, se relacionar, compreender... Eu acho isso uma coisa muito legal.
Isso ndo me faz irresponsavel. Ndo me faz deixar de cobrar. N&o preciso agredi-los
em sala de aula. N&o preciso ser grosseira (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

Nas aulas, Acendedora de lampiGes era muito sincera e transparente com os alunos.
Se, por exemplo, estava com algum problema e, por ventura, estivesse um pouco
desconcentrada ou preocupada, desculpava-se com eles. Dependendo do assunto da aula,
inseria alguma situacdo que ja tinha vivenciado com a familia. Compartilhava com eles
momentos da sua vida, bem como dava abertura para que eles contassem histérias que tinham
vivenciado. Por ocasido da entrevista também comentou que, na relacdo professor-aluno, em
alguns casos ndo gostava do comportamento do estudante como pessoa, mas nem por isso

deixava de reconhecer as potencialidades dele enquanto aluno.

Eu tinha uma aluna que me odiava. E eu acho que ela foi a Gnica aluna que me fez
raiva. Porque nem raiva dos alunos eu tenho. Mas essa me fez raiva. E, hoje, ela é
casada com um ex-aluno também. Ela trabalha num lugar que eu adoraria trabalhar e
eu sou felicissima pelo sucesso dela. E, enquanto ela esteve na graduagdo, comigo
ela sempre tirou dez. Al, eu detestava a aluna. Eu tinha horror a ela. A voz dela me
irritava. Para falar a verdade, ela é nojenta. Ela é nojenta. Risos. Ainda é. Mas,
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engracado, hoje eu tenho maior carinho por ela. Mas ela ainda me detesta. Risos
Problema dela. Risos. Eu tenho maior carinho por ela, porque ela é a maior prova
para mim mesma que eu consigo separar as coisas. Porque a letra dela era
impecével. Ela estudava pra caramba. E ela tinha um péssimo relacionamento com
todo mundo da FAEN, mas quando ela chegava no [hospital] Tarcisio Maia, ela
tratava os pacientes e os funcionarios muito bem. Entdo, ndo podia botar uma nota
diferente para essa aluna. Ela s6 merecia dez. Até a letra da criatura era perfeita. Eu
ia dar nota baixa s6 porque eu ndo gostava do comportamento dela como pessoa? Na
verdade, ela tinha toda uma histéria de vida para ser revoltadinha. Ela ainda é
revoltadinha. Ela é antipatica. Ela é nojentinha. Mas ela era uma boa aluna. A gente
tem que aprender a conviver com gente assim. Eu ndo gostaria que as pessoas me
aceitassem? Entdo, eu acabo aceitando... Eu consigo aceitar os alunos, gracas a
Deus. Depois dela, eu consigo aceitar todos os alunos (ACENDEDORA DE
LAMPIQES).

Nossa entrevistada diz que, em algumas situacfes, exagera na preocupagdo com oS

alunos e acaba querendo ser mée deles e sofre com os problemas deles.

Eu procuro ter com os meus alunos um relacionamento bom, mas, por eu ser
antipatica e ter consciéncia disso, eu acabo sendo muito mée, querendo ser mae. Eu
me importo demais e acabo sofrendo demais com os alunos, sabe? As vezes, eu
tomo as dores. Eu sou um pouco exagerada... (ACENDEDORA DE LAMPIOES).

No relacionamento com os alunos, Acendedora de lampides constroi uma concepcéao
de ser humano em que a profissdo € uma das dimensGes da vida, sendo assim a pessoa ndo
pode ser reduzida a profissdo que exerce, da mesma forma que ndo se pode negar a influéncia
da profisséo nas outras dimensdes da vida e das outras dimensdes da vida na profisséo. O ser
humano como um ser movido, simultaneamente, por razdes, emog¢des e sentimentos, no qual,
as vezes, prevalecem as emocdes ou 0s sentimentos; noutros casos predomina a razdo. Um ser
que estabelece relagbes uns com 0s outros, que necessita dos outros para viver, por isso a

importancia de aprender a conviver e respeitar cada pessoa.
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4 A HISTORIA NAO ACABOU; ESTA APENAS COMECANDO...

Ao chegarmos a esse ponto da histéria, podemos acreditar que ela acabou. Podemos
pensar que ndo teremos mais contato com 0s personagens. As cenas ndo mais acontecerdo. O
enredo tera seu ponto final.

Uma historia, quando fala do real e do imaginario, do concreto e do abstrato, dos
limites e das possibilidades, das razdes e das paixdes, daquilo que fomos, do que somos e do
que ainda seremos, nunca chega ao final. Ela apenas encerra uma fase, uma etapa, um ciclo
para comegar outro. Sdo finais que guardam recomecos. Como o sol que todo dia nasce para
poder se pbr, e se pde para poder (re)nascer, para nos relembrar que a vida é feita de
momentos e que sempre é possivel recomecar.

A histdria escrita nas paginas desta pesquisa surgiu gracas a unido de varias historias.
Da formacdo em enfermagem. De cada professor-enfermeiro, que compartilhou conosco suas
experiéncias, suas praticas, seus saberes, sua subjetividade, um pouco da sua vida. Dos
tedricos cujas ideias procuramos trabalhar e também da minha propria historia.

Nesta pesquisa foi possivel observar que construimos uma concep¢do de condicao
humana a partir da forma como organizamos as aulas, dos objetivos e da metodologia
utilizada, das estratégias avaliativas e dos conteudos selecionados, e do relacionamento que
estabelecemos com os alunos em sala de aula.

Quando perguntamos na entrevista a concep¢do de ser humano, os docentes
expressaram-na através de palavras. Percebemos, no entanto, que os vocabulos proferidos
foram insuficientes para expressar a compreensdo de condi¢cdo humana, ja que, ao
observarmos as aulas, os professores expressaram uma concepc¢édo de ser humano que estava
além daquilo que conseguiam expressar verbalmente. Isso nos leva a pensar sobre a
necessidade de sempre refletirmos sobre nés mesmos. Estamos num eterno processo de
autoconhecimento. A cada situacao, experiéncia, vivéncia, podemos conhecer mais sobre nds
mesmos. Reconhecer que a nossa histéria, enquanto seres humanos, existe ndo apenas por
causa do que esta dito nas linhas, mas também gracas aquilo que vai sendo pronunciado entre
uma linha e outra. Nesse sentido, a concepg¢éo de ser humano ndo é pronunciada apenas pelas
palavras que saem da nossa boca, mas também pelas palavras que se corporalizam em
pensamentos, acoes, gestos, atitudes, pelas palavras que existem nas entrelinhas nas quais

estdo escritas as cenas da nossa vida.
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A partir das falas dos professores-enfermeiros, identificamos que o pensamento
complexo trouxe algumas reflexdes para eles sobre as finalidades da educacdo e a concepgéo
de condicdo humana. Os docentes fizeram o exercicio de pensar como as compreensdes e as
reflexdes do Edgar Morin poderiam contribuir na formacéo do enfermeiro. Isso nos deixou
particularmente felizes porque, hd algum tempo, a Faculdade de Enfermagem da UERN vem
fazendo discussdes que visam reformulagdes no curriculo e, quem sabe, esta pesquisa possa
ajudar, de alguma forma, nesse processo de reconstrucdo dessas diretrizes que orientam a
formagé&o do enfermeiro.

Ao longo deste estudo foi possivel identificar que muitos personagens continuam
atuando na formacdo em enfermagem. Embora atuem discretamente, conseguem ter grande
influéncia no roteiro, nos cendrios e na intepretacdo das linhas e entrelinhas da historia da
formagdo em enfermagem. Esses personagens sdo o modelo biomédico, o cartesianismo, o
racionalismo. Eles acabam roubando as cenas dos professores-enfermeiros. Em alguns
momentos, vdo mais além e levam os docentes a se distanciarem de si mesmos, da sua
subjetividade, dos seus limites, das suas possibilidades, da sua condicao de ser humano.

Diante desse contexto, um dos episddios que mais chamou a minha atencdo nesta
historia-pesquisa foi o fato dos professores-enfermeiros, na maioria das vezes, fazerem uma
reflexdo sobre a condicdo humana do aluno. Em poucas situacdes, refletiram sobre a sua
condicdo de ser humano. Por exemplo, quando apresentamos a concep¢do de ser humano a
luz do pensamento complexo, eles comegaram a pensar como essa compreensdo poderia
ajuda-los a enxergar os alunos, ndo apenas no ambito profissional, mas como um ser com
outras necessidades, desejos, subjetividade.

Obviamente que é interessante que 0s docentes se preocupem em pensar sobre isso.
Entretanto, essa dificuldade de refletirem sobre a propria condicdo de ser humano também
suscita algumas ponderacGes. Talvez, esteja relacionada com a propria forma como esses
professores-enfermeiros foram formados: ndo houve espaco para que eles conhecessem mais a
si mesmo. E também com a propria forma como as discussdes da humanizacao e do cuidado
vém acontecendo na salde, na enfermagem. Fala-se que o profissional de salde precisa
reconhecer o0 outro — aquele que procura o servico em satde — como ser humano, mas ndo ha
espaco para que o profissional de saude se reconheca como humano. E necessario que o
profissional de salde cuide do outro, mas ele mesmo ndo consegue cuidar de si. 1sso nos
preocupa, porque quem ndo cuida de si mesmo ndo reconhece a importancia de cuidar do
outro, quem néo passou pela experiéncia de conhecer a si mesmo, ndo pode ajudar o outro a

vivenciar esse processo de autoconhecimento. Essa situagédo me estimula a dar continuidade a
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esta pesquisa no doutorado. Pretendo, pensando numa perspectiva de uma formagéo
permanente, encontrar estratégias junto com os professores-enfermeiros para que eles possam
vivenciar cada vez mais esse processo de autoconhecimento, de reconhecimento da sua
condig&o de ser humano.

Jacques Ardoino, em Abordagem multirreferencial das situacOes educativas e
formativas, diz ser importante reconhecermos que, na nossa vida, podemos assumir a
condicdo de ator e autor da nossa historia. O ator € aquele que executa e interpreta um texto.
Assume um papel, mais ou menos explicito, mas, as vezes, ndo se reconhece nesse papel e,
por isso, torna-se objeto, ou até mesmo massacra outras pessoas, Vvoluntaria ou
intencionalmente, sem se dar conta disso. Ja o autor é o fundador, o criador, o genitor. E
aquele que reconhece a existéncia dos determinismos historicos, psiquicos, sociais que
interferem na realidade na qual est4 inserido, mas, mesmo assim, toma as decisdes pertinentes
para engendrar transformacoes, assumindo suas consequéncias (ARDOINO, 1998b).

Sob essa perspectiva proposta por Ardoino (1998b), percebemos que, embora com
muitas dificuldades, personagens querendo roubar a cena, cenarios com pouca infraestrutura,
roteiro que insiste em se repetir em alguns momentos, os professores-enfermeiros recusam-se
a ser apenas meros espectadores ou atores, vém assumindo também o papel de autores da
historia da formacdo em enfermagem, esforcando-se, pois, para ler ndo somente as linhas, mas
também as entrelinhas. I1sso acontece quando pensam sobre a influéncia do modelo biomédico
na sua pratica pedagdgica, quando afirmam que a finalidade da formacéo do enfermeiro néo é
apenas construir conhecimentos técnico-cientificos para que o sujeito exerca uma profissao,
mas também deve ajuda-lo a refletir sobre si mesmo, sobre o seu papel enguanto cidadéo, a
lidar com suas emocdes e sentimentos.

Depois de tantas historias cruzarem com a minha e vice-versa: a minha historia cruzar
com outras, ouso olhar apenas para minha histéria. Vejo que isso é impossivel. Ela é
sustentada por varias narrativas, ou melhor, s6 existe por causa delas. Ndo posso olhar para
mim e ndo enxergar as pessoas que influenciam a minha caminhada, estdo ao meu redor,
convivem comigo. Porém, a minha historia ndo se perde em meio as outras. Assim como as
demais narrativas, ela tem suas especificidades. Venho construindo um roteiro singular, com
paixdes que me turvam a visdo em alguns momentos, em outros me fazem enxergar a beleza
da vida, por razbes que me aproximam e me distanciam das pessoas, por sonhos que ainda me
fazem acreditar em dias melhores, por emog0es e sentimentos que ora reprimo, ora Vivo

intensamente.
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N&o sei se fui eu que escrevi as paginas desta pesquisa ou se foram elas que
escreveram algumas cenas da minha vida. Alias, eu sei sim: eu escrevi esta historia junto com
cada professor-enfermeiro, com cada teérico, e estas paginas escreveram mais algumas
paginas da minha vida. Cada sorriso, cada lagrima, cada alegria, cada tristeza, cada angustia,
cada conquista, cada fracasso me fizeram conhecer mais a mim mesma. Cresci. Amadureci.
Mas ainda h& muito mais a conhecer, a crescer, a amadurecer. Ainda ha muitas linhas a serem
escritas e interpretadas, e muitas entrelinhas para serem valorizadas e compreendidas na
minha historia. Sempre haveréd. Sou inconclusa, limitada, imperfeita, inacabada. Sou e estou
em processo de vir-a-ser. Sou humana. Humana, demasiadamente humana, como diria
Nietzsche (2006).

Posso dizer que uma das principais licbes que este estudo me trouxe € de que as
mudancas que tanto defendo precisam ser vivenciadas por mim. Mudar a mim mesma: eis o
meu desafio e 0 meu jeito de mudar o mundo. Mudanga que se inicia com a atitude de
conhecer mais a mim mesma. Autoconhecimento construido num caminho repleto de
imprevisibilidades, incertezas, davidas. Uma estrada que vai sendo feita a medida que vou
caminhando, marcada pela dor e pelo prazer de descobrir quem sou. Ao fazer essa caminhada,
serei mais de mim mesma e, entdo, poderei ser mais humana nas relagcbes com os outros.

Diante de tudo o que eu falei, s6 me restar cantar para dizer de uma forma diferente o

que eu ja disse:

Eu apenas queria que vocé soubesse

Que aquela alegria ainda esta comigo.

E que a minha ternura ndo ficou na estrada.

Nao ficou no tempo presa ha poeira.

Eu apenas queria que vocé soubesse

Que esta menina hoje é uma mulher.

E que esta mulher é uma menina

Que colheu seu fruto flor do seu carinho.

Eu apenas queria dizer a todo mundo

Que me gosta que hoje eu me gosto muito mais
Porgue me entendo muito mais também.

E que a atitude de recomecar é todo dia, toda hora.
E se respeitar na sua forca e fé,

E se olhar bem fundo até o deddo do pé (GONZAGUINHA, 2004).

Por isso, esta historia ndo acaba aqui. Alguns personagens estdo indo embora; outros
estdo surgindo. Novos cenérios estdo aparecendo. O roteiro continuard a ser escrito. Na

verdade, a histdria esta apenas (re)comecando...
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
DOCENTES

O que te motivou a ingressar na docéncia?

Qual é a finalidade da formacéo universitaria?

Qual é o objetivo da formacdo em enfermagem?

Qual o seu papel, enquanto professor, na formagdo em enfermagem?
O que vocé entende por condi¢do humana?

Que estratégias vocé utiliza para construir, em sala de aula, com os seus alunos, a
compreensdo de condi¢do humana que vocé tem?

Poderia, por favor, falar sobre os objetivos desta disciplina que vocé estd ministrando no
sétimo periodo.

Dentre as disciplinas que vocé ministra, tem alguma/algumas na qual/nas quais a reflexé@o
sobre a condicdo humana se torne mais facil? Por qué?

Que saberes vocé utiliza no momento em que esta lecionando na disciplina Enfermagem no
processo saude/doenca do adulto ou Enfermagem no processo sadde/doenca da terceira idade?

Quando vocé escuta a palavra corpo humano, o que vem a sua mente? Que compreensao de
corpo € construida nas aulas que vocé ministra?

Fale, por favor, sobre o seu relacionamento com os alunos.
O que os alunos esperam de vocé como professor(a)?
O que voceé espera do aluno(a)?

Qual a coisa mais importante para alguém ensinar no curso de enfermagem?
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APENDICE B - TEXTO-BASE PARA A REALIZACAO DA ENTREVISTA
REFLEXIVA COM OS DOCENTES

Toda acdo pedagdgica do professor é orientada por uma concepcao de ser humano, ja
que todo ato educativo se d&d numa relacdo entre seres humanos. Sendo assim, o docente
constroi, atraves dos objetivos, da metodologia e da forma como enfoca os conteudos
abordados em sala de aula e através da relacdo que estabelece com os alunos, uma
determinada compreens&o de condicdo humana (ARROYO, 2000; LIBANEO, 2002).

Nesse sentido, a educacdo poderia desempenhar alguns papéis: ajudar os sujeitos a
desenvolver a cabeca bem-feita, isto €, a aptiddo para identificar e tratar os problemas, a partir
da organizacdo e religacdo dos saberes; a autoformacdo da pessoa humana, a qual se refere a
auxiliar as pessoas a assumirem a sua condi¢cdo humana, a aprender a conviver com as
incertezas e a viver; e, por fim, a aprendizagem cidadd, juntamente com a formacéo
profissional (MORIN, 2003).

Edgar Morin argumenta ainda que a condicdo de ser humano pode ser compreendida
através de trés trindades humanas: a trindade individuo/sociedade/espécie; a trindade
cérebro/cultura/espirito; e a trindade razao/afetividade/pulsdo. As instancias que formam cada
trindade sdo sempre inseparaveis (MORIN, 2007).

Em relacdo a primeira trindade individuo/espécie/sociedade, é preciso entender que
entre individuo, espécie e sociedade existe uma relagcdo dialdgica, isto €, uma relacdo, ao
mesmo tempo, concorrente, complementar e antagonica. O individuo estd na espécie da
mesma forma que a espécie esta no individuo. A sociedade estd no individuo assim como o
individuo estd na sociedade. A sociedade, que é formada por individuos, esta na espécie.
Sendo assim, “cada um dos termos dessa trindade ¢ irredutivel, ainda que dependa dos outros.
Isso constitui a base da complexidade humana” (MORIN, 2007, p. 52). Ou seja, o individuo
SO existe por causa da sociedade e a sociedade s6 existe por causa do individuo. Individuo e
sociedade integram algo maior — a espécie. A espécie sO se torna concreta por causa dos
individuos e da sociedade.

A trindade cérebro/mente/cultura trabalha na perspectiva de que toda atividade ou todo
comportamento humano tem um componente cerebral, um mental, um cultural. O nascimento,
0 casamento e a morte, o que ha de mais biolégico em nossa vida, esta impregnado de rituais

religiosos, civicos, culturais. Pensar, refletir, meditar, atividades do espirito, estdo ligadas ao
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cérebro e sdo influenciados pela cultura. Cantar e dancar, atos culturais, utilizados em rituais
religiosos, mobilizam o nosso corpo (MORIN, 2007).

A trindade cérebro/mente/cultura sofre interferéncias de uma trindade mental presente
na ideia do cérebro tritnico de Mac Lean. Segundo esse bidlogo, o cérebro humano herdou
dos répteis a agressividade, as pulsdes, o cio. Dos mamiferos ficou com a heranga da
afetividade e da memdria em longo prazo. A razdo € uma caracteristica encontrada apenas na
espécie humana. Essa trindade mental ndo segue uma hierarquia razdo/afetividade/pulséo.
Existe uma combinagdo imprevisivel entre essas trés instancias. Quer dizer, atuam conjunta e
simultaneamente e, embora uma delas normalmente prevaleca, ndo h4 como prever qual sera.
Sendo assim, ndo existe razdo sem emocdo, nem emocdo sem razdo. Toda razdo é
influenciada/orientada pela emocéo. A diferenca entre o ser humano e 0s outros animais nao
seria, portanto, apenas a racionalidade, mas a coexisténcia da razdo/emocéao/pulsdo (MORIN,
2007).

Referéncias

ARROQOYO, Miguel. Oficio de mestre: imagens e autoimagens. Sao Paulo: Paz e terra, 2000.
LIBANEO, José Carlos. Didatica: velhos e novos temas. Sdo Paulo: edigdo do autor, 2002.
Disponivel em: <http://www.ebooks.didatica/>. Acesso em 05 de fevereiro de 2012.
MORIN, Edgar. A cabeca bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 8 ed. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

. O método 5: a humanidade da humanidade: a identidade humana. 4 ed. Porto
Alegre: Sulina, 2007.

Questdes norteadoras:

- Qual a sua opinido sobre o pensamento de que o professor em sala de aula constroi com 0s
alunos uma compreensdo de ser humano?

- Qual o seu posicionamento frente a ideia de que o curso de Enfermagem poderia ter como
um das suas finalidades, além da formacéo profissional, ajudar os sujeitos a se reconhecerem
enquanto seres humanos?

- Que consideracdes vocé poderia fazer sobre a concepc¢édo de ser humano, proposta por Edgar
Morin?

- Partindo das suas experiéncias engquanto professor, ao observar a forma como o ensino de
enfermagem encontra-se organizado, e como enfermeiro, ao observar a forma como o servicgo
em salde vem sendo produzido, de que modo vocé analisa as possibilidades e/ou os limites
dessa concepcéo de ser humano na formacédo do enfermeiro?



