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RESUMO

O presente trabalho ¢ uma analise reflexiva das praticas pedagogicas que vém sendo
desenvolvidas pelos docentes da Faculdade de Enfermagem da Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, frente as mudangas implementadas pela nova proposta curricular para
Enfermagem. Este estudo foi realizado por meio de entrevistas e questionarios junto aos
docentes e alunos da Faculdade de Enfermagem. Também utilizou-se da analise dos Programas
de algumas disciplinas do curso em questdo. As conclusdes indicam que ainda é possivel
fundamentar o ensino de Enfermagem num paradigma voltado para aspectos como o didlogo, a
critica e a emancipagdo do processo educativo, uma vez que os docentes da Faculdade de
Enfermagem manifestam disposi¢@o para levantar voos cada vez mais ousados e, assim, romper
com o ensino fragmentado, propiciando, com isto, condigdes para a formacdo de um

profissional competente, ético e socialmente responsavel.
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INTRODUCAO

SITUANDO O TRABALHO

O conhecimento das origens de um estudo ajuda a esclarecer seu significado, seu alcance
e suas limitagdes. Mas ¢ através da explicitagdo das circunstancias, do contexto, das questdes e
dos problemas basicos que norteiam o trabalho, que se pretende tornar mais clara a natureza, a
relevancia social e académica bem como a logica da investigagao.

Ingressei como docente na Faculdade de Enfermagem da Puc-Campinas em 1978 e, desde
entdo, a minha experiéncia profissional sempre esteve voltada para a docéncia, docéncia essa
permeada por conflitos e duvidas que aumentavam a medida que se acentuava o meu espirito
critico. Assim, com o decorrer do tempo, a sensacdo do dever cumprido j4 ndo era a mesma,
comecava a “desconfiar” de que a minha pratica pedagogica era insuficiente para atender ao
perfil profissional almejado e condizente com as mudangas da sociedade numa visdo mais critica
da realidade.

A angustia de errar menos fez com que eu continuasse na busca, refletindo... outras
experiéncias se avolumando... € o tempo correndo... .

Surgiu entdo a oportunidade de indagar como as mudangas no processo educativo da
Enfermagem vinham se apresentando, principalmente no que se referia a organizagdo curricular
extremamente fragmentada até o momento, as quais coincidiam com o compromisso assumido
junto a Faculdade de Enfermagem no papel de Vice-Diretora e com o delineamento de uma nova
proposta curricular que deveria atender as exigéncias do Ministério de Educagao e Cultura. Era a
grande oportunidade de conhecer e aprofundar os pormenores do processo estrutural e
burocrético do curriculo, era 0 momento de revisitar nossa pratica que permitiria, entre outros
aspectos, visualizar avangos ou retrocessos no cotidiano da mesma. Assim, perante tal exigéncia,
organizamos cargas horarias, grades, conteudos, objetivos. Contudo, o debate pedagdgico em
torno do curriculo ainda era “nebuloso” e persistia o ensino dicotomizado, cuja pratica
pedagbdgica permanecia sem grandes alteragdes, continuando ainda sustentada pelo ensino

tradicional no qual, segundo DE SORDI “o professor fala unilateralmente vendendo suas



verdades pedagogicas, do construtivismo ou outras que se apresentam mais contemporaneas’
(1994, p.35).

Conjuntamente a isto, ingressei em 1996 no Programa de Pds-Graduacao ja instigada a
investigar a compreensdao que os docentes da Faculdade de Enfermagem possuiam sobre o
curriculo e também a verificar as possiveis mudangas no processo educativo. Acreditava que a
base da pratica pedagodgica interdisciplinar daria condi¢des para que propiciassem tais mudancas

e, além do mais, o Projeto Pedagdgico da Faculdade ja anunciava nos seus pressupostos:

“... que ele necessita ser fruto de um trabalho coletivo, talhado artesanalmente
de modo a suportar os reveses do cotidiano, de modo a suplantar o
corporativismo dos departamentos, a desfrutar da legitimidade suficiente para
ser tomado como eixo central para as decisoes didatico-pedagogicas
envolvendo professores-alunos-disciplinas” (DE SORDI, 1994, p.26).

Esta autora ajuda-nos a entender que, ao dar forma a um Projeto Pedagogico, isso

“implica reconhecer sua dinamicidade, implica entendé-lo de forma abrangente sem fragmenta-

lo (grifos meus), posto que seu todo é mais do que a somatoria de suas partes” (p. 26).

Acredito também que, através das diretrizes deste projeto, poderemos ir além de um
ensino compartimentalizado, prescrito, alienado, e assim rompermos com nossas caracteristicas
de trabalharmos, em geral, de forma tdo solitaria, fragmentada... A Faculdade de Enfermagem da
PUC-Campinas, ao assumir eixos do seu Projeto Pedagégico'” construido coletivamente desde
1983 até¢ 1986, partiu de concepcdes acerca de Enfermagem, Satde, Educacdo, Homem,
Sociedade, Aluno, Professor e Avaliacdo, as quais constituiam a base do Projeto.

Assim, o Projeto Pedagégico da Faculdade de Enfermagem da PUC-Campinas considera:
Homem, todos sdo iguais, respeitadas as peculiaridades que fazem de cada individuo um ser
unico, determinado pelas relagdes sociais e econdomicas de cada sociedade. A satde ¢
determinada pelas condigdes socio-econdmicas, nado estando centrada somente nos aspectos

individuais. Concebe a
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(1) Documento Projeto Pedagogico: uma realidade construida no cotidiano. PUC-Campinas, 1994.
educacdo como um processo dialético, co-participativo de ensino-aprendizagem, com a
responsabilidade da transformacdo da realidade. Compreende o aluno como um individuo

concreto, determinado por sua historia e por suas condigdes sdcio-politico-economicas,



participativo e, portanto, responsavel na construgdo de seu conhecimento. Ressalta o docente
como um agente de transformagdo da realidade, responsavel em gerar novos conhecimentos
assumindo compromissos éticos € politicos com os interesses da maior parte da populagao.

No que diz respeito a Enfermagem, esta ¢ considerada como uma préatica social e técnica,
em que o posicionamento do enfermeiro depende de suas concepgdes filosoficas que
possibilitam-no, por meio de suas agdes e consciéncia de seu papel social, ser um agente capaz de
provocar mudangas no processo saude-doenga. Sendo assim, percebemos que os eixos que
norteiam o Projeto Pedagdgico poderiam propiciar um trabalho cooperativo e humano, em que
docentes de diferentes disciplinas dialoguem, se revelem, se contradigam, se permitam trabalhar
em parceria de forma solidaria, fraterna e interdisciplinarmente.

O perfil do profissional enfermeiro a ser formado pela PUC-Campinas, proposto no

Projeto Pedagogico, se explicita da seguinte forma:

o “Assumir postura condizente com os principios éticos da profissdo e
respeitar e valorizar o Homem em sua totalidade, reconhecendo sua dignidade,
permitindo o desenvolvimento de suas potencialidades criativas, possibilitando-
lhe liberdade de exercicio de seus direitos de cidadania;

o Possuir consciéncia critica da realidade da saude do pais e, por
compreendé-la, assumir atitudes e comportamentos efetivos para transforma-la
através de sua agdo e agdo-reflexdo continuas;

= Assumir seu papel de educador, compartilhando seu saber e ensinando pelo
exemplo e pelas respostas que constantemente da aos questionamentos que se
lhe apresentam nas diferentes situagoes do cotidiano, junto aos clientes e suas
familias, bem como junto a equipe multiprofissional,;

o Estabelecer relagoes interpessoais produtivas com o cliente, familia,
comunidade, equipe multiprofissional e equipe de Enfermagem, interagindo
profissionalmente, superando situagoes de conflito de forma democratica e
transparente;

o Adotar metodologia de trabalho que oriente o planejamento logico e
cientifico de suas agdes, como pardametro para tomada de decisoes na
organizagdo do processo de trabalho em Enfermagem, sistematizando as a¢oes
da equipe de modo a garantir a qualidade da assisténcia ao paciente/cliente;

o Possuir curiosidade intelectual e utiliza-la em favor do desenvolvimento do
corpo de conhecimento em Enfermagem, produzindo saber necessdrio e 20
condizente com os interesses da maioria da populagdo brasileira.

o Possuir competéncia técnica e politica para o exercicio da Enfermagem nos
diferentes niveis de atenc¢do a saude, gerenciando os recursos humanos e
materiais necessarios ad assisténcia prestada através do planejamento,
coordenagdo, supervisdo, educagdo e avaliagdo da sua equipe de trabalho, bem
como da execugdo de procedimentos de Enfermagem aos pacientes de maior
complexidade e risco;

B Ter capacidade de inserir-se na equipe multiprofissional, desenvolvendo o
trabalho coletivo em saude, constituindo-se em referéncia através de agdo



comprometida com os interesses de saude da populagdo brasileira,
reconhecendo tanto os limites como as potencialidades de seu trabalho,
consolidando sua autonomia técnica em seu espaco de intervengdo”.

E evidente que essas perspectivas do Projeto Pedagdgico ndo garantem mudangas
radicais, mas podem trazer algumas transformagdes na relacdo sujeito-sujeito, sujeito-objeto.
Entretanto, ¢ conhecido que mudancas profundas exigem grandes transformacdes, se
considerarmos que a escola ¢ uma instituicdo contextualizada, cuja realidade, valores, crencas
variam segundo as condi¢des historico-sociais e estruturais nas quais ela se desenvolve. Existe,
entdo, um condicionamento de multiplos fatores que incidem na formacdo e no perfil do
profissional de Enfermagem, entre eles o trabalho docente que, com relagdo a instituigdo, €, ao
mesmo tempo, determinante e determinado e, assim, pode ser influenciado e influenciar o
ambiente educacional.

Apesar de todos os avancos, temos duvidas se de fato na pratica os pressupostos do
Projeto Pedagogico sdo colocados em agdo, uma vez que no nosso cotidiano observamos que a
pratica pedagogica permanece ainda atrelada ao ensino tradicional, registrando as incongruéncias
entre o proposto e o realizado.

Quando ingressei no Programa de Doutorado, tinha uma percep¢ao idealizada de que o
curriculo interdisciplinar atenuaria a dicotomizacdo do ensino. No entanto, a partir dos debates,
das experiéncias e dos conhecimentos adquiridos nas disciplinas cursadas, nos encontros de
reflexdes tedricas, nas atividades orientadas e nas leituras realizadas, nas quais procurdvamos o
entendimento de Curriculo, estes permitiram-me verificar que a interdisciplinaridade nao seria a
unica solucao para o ensino dicotomizado. Logo, precisava refletir sobre outros aspectos, entre
eles os determinantes historicos que vinham provocando este ensino.

A recuperacao historica da construcao dos curriculos nacionais a partir da fundacao da
Escola de Enfermagem Anna Nery em 1923, foi necessaria. Esse levantamento historico
permitiu-nos criar espaco para uma analise da pratica pedagogica dos docentes da Faculdade £
Enfermagem, bem como para a nova dimensdo do meu entendimento sobre a mesma, no ensino

superior de Enfermagem.

A RELEVANCIA DO TEMA

A busca da melhoria da qualidade de ensino e, consequentemente, da atencdo a satde



prestada a populagcdo tem sido objeto crescente de reflexdo dos docentes envolvidos com a
formacao dos futuros profissionais de Enfermagem, principalmente nesta ultima década.

A consciéncia da necessidade de se promover profundas transformagdes no ensino, por
parte da Faculdade e seus docentes de Enfermagem em torno do curriculo, ¢ o que fundamenta
nosso trabalho nas diferentes concepgdes filoséficas e pedagdgicas existentes.

Acredito que meu estudo podera trazer algumas contribui¢des para a constru¢do de um
curriculo de graduacao em Enfermagem numa perspectiva contextualizada e interdisciplinar que
possa efetivamente levar a formagdo de um profissional competente, capaz de responder a
demandas, ndo sé especificas de sua area de atuagdo, mas global da sociedade.

Faz-se mister destacar que ¢ escassa a literatura relativa ao tema Enfermagem, Curriculo e
Interdisciplinaridade. Encontrei algumas teses, dissertagdes e textos mimeografados dentro dos
quais destacamos os seguintes: Configuracdo Historica da Enfermagem e da Formagdo do
Enfermeiro (MEDEIROS, 1994), O Ensino de Enfermagem no Brasil entre 1972 e 1994. Mudanc¢a
de Paradigma Curricular? (MENDES, 1994), A Construcdo Historica dos Curriculos de

Enfermagem no Brasil (PORTO, 1995).

A INTERROGATIVA

Este trabalho ¢ uma analise reflexiva de alguns aspectos das praticas pedagodgicas que
vém sendo desenvolvidas pelos docentes da Faculdade de Enfermagem da Puc-Campinas frente
as mudancas implementadas pela nova proposta curricular na Enfermagem, que preconiza o
curriculo organizado em trés grandes dareas tendo como objetivo precipuo diminuir a
fragmentagdo existente neles. Diante do processo de reestruturacdo curricular vivenciado,
procurarei analisar como, nos programas das diferentes disciplinas e nas falas dos diferentes
sujeitos compostas por docentes da minha pesquisa, aparecem caracteristicas ou aspiracdes de

uma pratica interdisciplinar. Também verificarei a percep¢ao que os alunos deste curso possuem

do Projeto Pedagogico.

Acredito ser necessario buscar, no processo de constru¢do curricular, formas £
flexibilizagdo como mecanismos facilitadores de praticas criativas e inovadoras para esta area,
para assim nao sermos deslocados pelas formas de organizacao do processo de trabalho, ainda
parcelado, acritico, que conduzem os futuros profissionais a um processo de alienagao.

A énfase quanto a técnica da construg¢do curricular, que tem impregnado o ambiente



educacional da Faculdade de Enfermagem da PUC-Campinas, tem propiciado que o curriculo
seja associado a um predominio do conhecimento técnico-biologico-linear, em que se
estabelecem os principios logicos para o planejamento, embasados em fins e objetivos
preconizados antes das experiéncias de aprendizagem, de sele¢@o e organiza¢do dos contetidos e
da avaliagdo. Tal concepcao privilegia a organizacao curricular em disciplinas, formando a grade
curricular que aprisiona, submete, cerceia, estabelece regras, controla nossos alunos. Nesta
organizagdo linear e seqiiencial, ndo hd um processo dialogico, transformativo, como DOLL
(1995, p.172) magnificamente afirma que curriculo ndo € para “transmitir o que é
(absolutamente) conhecido, mas o de explorar o que é desconhecido”.

Neste contexto pretendo contribuir com algumas reflexdes para a constru¢ao de um novo
paradigma curricular na Enfermagem que responda as necessidades postas num presente
desestabilizador e num futuro incerto. Se ha buscas no horizonte da Enfermagem, uma delas
aponta para a urgéncia de se redefinirem as praticas pedagdgicas dos docentes de ensino superior
na Enfermagem numa perspectiva interdisciplinar, j4 que esta ¢ um caminho viavel para
contextualizar situagdes, buscar novas solugdes para a complexidade na atencdo a satde do
homem, trazendo olhares polissémicos para nossa pratica. Acredito que com a
interdisciplinaridade, ¢ possivel uma melhoria na formagdo geral com base num conhecimento
mais integrado, articulado e atualizado, numa constru¢do auto-suficiente do sujeito, favorecendo
a educacdo permanente, condicdo fundamental de sobrevivéncia num mundo no qual ciéncia,
tecnologia e sociedade vém se modificando numa velocidade espantosa e surpreendente.

Tentarei neste estudo explicitar a conceituacdo e a compreensdo da interdisciplinaridade e
sua referéncia historica para assim verificar se houve uma ruptura entre a unidade do saber ¢ a
crescente especializagdo que levou a fragmentacdo. Discutirei alguns aspectos da
interdisciplinaridade e sua relagdo com o ensino de Enfermagem. Primeiramente buscarei o
entendimento conceitual para eliminar certas ambigiiidades do nosso conhecimento.
Posteriormente, tentarei estabelecer a articulagdo entre as praticas pedagdgicas dos docentes &

Enfermagem, o Curriculo e a possibilidade da perspectiva interdisciplinar.

OBJETIVOS

Diante do processo de reestruturagao curricular vivenciado na Puc-Campinas, proponho-

me a:



¢+ Verificar a compreensao que os docentes possuem da concepgao de curriculo;

¢+ Investigar qual o entendimento que os docentes possuem sobre a pratica
interdisciplinar;

¢+ Analisar como/se, nos programas das diferentes disciplinas e nas entrevistas dos
docentes, aparecem caracteristicas ou aspiracoes de uma perspectiva de trabalho ou
pratica interdisciplinar;

¢+ Verificar a compreensdo que os académicos de Enfermagem possuem de Projeto

Pedagdgico.

Sustento a pertinéncia de nossos propoésitos, considerando que estes estdo ligados a
compreensdo das relagdes, opinides, vivéncias de sujeitos envolvidos na a¢do, que convivem e
constroem suas praticas a partir de valores de seu tempo, tendo em vista que sdo sujeitos
histéricos ao mesmo tempo produto e produtores de circunstancias.

A construcao deste estudo esta descrita em capitulos que retratam as trilhas percorridas.
No primeiro capitulo ¢ tragado o percurso metodoldgico para atingir os objetivos propostos. No
segundo, procuro subsidios para o entendimento do conceito de curriculo e sua evolucdo no
decorrer da historia para servirem de sustento as analises dos curriculos de enfermagem que
fazem parte deste estudo. O terceiro capitulo tem como proposito desnudar os caminhos
curriculares na area de enfermagem e sua vinculagao ao processo histdrico-social. O quarto visa
procurar o entendimento do conceito de interdisciplinaridade, relacionando-o com a pratica
docente da Faculdade de Enfermagem. No quinto capitulo, busco o desvelamento dos
significados das falas dos sujeitos que fizeram parte de nosso trabalho e a sua andlise.

Finalmente, tecemos nossas consideragdes finais e algumas provisorias conclusoes.
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CAPITULO I

TRAJETORIA METODOLOGICA

O real ndo esta na saida nem na chegada,

ele se dispoe para a gente é no meio da travessia.
Guimardes Rosa

SITUANDO O PROBLEMA

As tendéncias, desafios e rumos da Enfermagem para o terceiro milénio desencadearam
constantes inquietagdes nos profissionais da 4area que, preocupados com a formacdo do
Enfermeiro, iniciaram, a partir de 1986, estudos que visavam possibilitar a preparagdo técnica,
politica e eticamente competente desse profissional, capaz de definir seu pensar-fazer, garantindo
assim a participagdo efetiva na defesa dos direitos a saude, a eqiiidade, a universalidade ¢ a
integridade desta atengao.

ApoOs o fim do regime militar em 1984 e com o fortalecimento da sociedade civil,
intensificou-se o processo de mobilizagdo popular em torno dos problemas nacionais de saude e,
em 1986, realizou-se a VIII Conferéncia Nacional de Satde que teve uma ampla mobilizagao no
pais, tendo como resultado deste processo de discussdo a vitoria da tese da Reforma Sanitaria.
Nos debates prevaleceu a opinido favoravel para a criagdo do Sistema Unico de Saude (SUS) que
contempla uma progressiva estatizacdo do setor de satde, proporcionando a universaliza¢do do
atendimento devido ao reconhecimento da saude como direito a cidadania.

Como frutos dessas inquietagdes, a Associagdo Brasileira de Enfermagem (ABEn), 6rgao
de classe na Enfermagem que tem como finalidade o desenvolvimento cultural e profissional,
juntamente com as escolas e demais entidades da enfermagem, realizou, a partir de 1986,
seminarios regionais e nacionais, oficinas de trabalho e comités especificos sobre a formacao do
Enfermeiro. Elaborou-se uma nova proposta de curriculo minimo a qual foi encaminhada ao
Conselho Federal de Educagdo, em 1991, culminando, posteriormente, no novo curriculo para
Enfermagem, aprovado pelo Ministério de Educacao e Cultura no PARECER N.° 314 de 31 de
Abril de 1994. Esta proposta curricular foi encaminhada a todas as instituicdes de nivel superior

do Ensino de Enfermagem. (Anexo 1).



A légica do novo curriculo fundamenta-se principalmente na diminui¢do da fragmentacao
do ensino. Tal caracteristica, historicamente, vinha fazendo parte dos curriculos de enfermagem,
estando presente no cotidiano das atividades.

Nessa perspectiva, a Faculdade de Enfermagem da PUC-Campinas iniciou, em 1995, a
reformulacao curricular prevista na PORTARIA do MEC N.° 1721, que recomendava para a
efetivagdo da reforma o prazo de 1 ano. Faz-se mister destacar que as mudangas preconizadas

foram sustentadas pelo Projeto Pedagogico do curso, como DE SORDI, em seu trabalho, sintetiza:

“...a defini¢do de um projeto pedagogico por parte de uma escola revela uma
intencionalidade e por conseguinte, descarta qualquer possibilidade de
neutralidade (...) o projeto da um rumo, imprime um sentido que deve orientar a
globalidade das agoes desenvolvidas por sua comunidade” (op.cit, 1994, p.05).

Embasados nas convic¢des do Projeto Pedagdgico, docentes, coordenadores, diretores,
cheios de esperancas, iniciaram a reforma curricular na expectativa de que ela resolvesse um dos
principais problemas no Curso de Enfermagem: a fragmentagcdo das disciplinas. Mas nos
perguntdvamos: serd que a discussdo coletiva e a aprovacao do novo curriculo garantiriam o
almejado pelo corpo docente?

Assim, a Faculdade de Enfermagem criou logo no inicio do 1.° semestre de 1995 uma

2 ~ .
@ ¢ alunos, com a funcdo de discutir e

comissdo representativa, constituida por cinco docentes
refletir sobre o processo de mudanga curricular. Ressalta-se, entretanto, que, embora existisse na
comissdo o segmento dos académicos, a participagdo destes ndo se efetivou bem como nao houve
a participacao do segmento técnico-administrativo.

Os resultados obtidos pela comissdo se consolidaram através da organizacdo de

oficinas
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(2) O corpo docente que participou da reformulacdo curricular, num total de 14, pertence ao quadro de regime
regulamentar de contratagdo, sendo que 4 sdo do regime de dedicagdo (22.5%) e 10 do regime horista (71.5%), da
area profissionalizante.Na comissdo, 3 docentes pertencem ao quadro de regime de dedicagdo e 2 ao regime horista.

de trabalho que, posteriormente, foram socializadas junto ao corpo docente da darea
profissionalizante.

Nestas oficinas discutiam-se ementas, objetivos e principalmente explicitava-se a
preocupacao dos docentes participantes da comissdo em relagdo a carga horaria preconizada pelo

MEC de 3.500 horas, sendo que vigorava na Faculdade at¢ o momento a de 4.290 horas. Assim,



ap6s intensas discussdes entre os docentes do ciclo profissionalizante a respeito do perfil do
profissional almejado, foram diminuidas as cargas horarias de algumas disciplinas do ciclo basico
(Histologia, Parasitologia, Patologia, Psicologia, Microbiologia e Nutri¢ao).

A respeito do ciclo profissionalizante, as mudangas ocorreram nas nomenclaturas e na
alocacdo das disciplinas e cargas horarias nas diferentes séries. As discussoes no coletivo dos
docentes da Faculdade voltaram-se principalmente para os aspectos de modulacdes,
nomenclaturas e cargas horarias. Ressaltamos que as mudancas na grade curricular ndo
ocorreram em funcdo de critérios pedagogicos e infelizmente ndo existem registros oficiais destes
acontecimentos.

Dai derivaram inumeras reunides, discussdes e estudos que, em geral, redundaram numa
nova (re)organizacdo das disciplinas. Aumentaram-se algumas cargas horarias, diminuiram-se
outras, propuseram-se novos enfoques teoéricos e praticos, como assinalados anteriormente.
Foram ouvidos especialistas da area de Educagdo com experiéncia em curriculo, que trouxeram
contribuigdes quanto ao seu entendimento. Indagou-se também sobre a pratica de outras
institui¢des. Toda esta dindmica, permeada por conflitos, consensos e dissensos, trouxeram um
vinculo cada vez maior no corpo docente: o compromisso. Buscando o significado desta palavra,
encontro que a sua propria etimologia remete a idéia de com-prometer, de fazer uma promessa
com alguém, promessa que trouxe compromisso nos impactos para o corpo docente em que
todos compartilhavam e assumiam a idéia de fazer um novo curriculo, numa perspectiva
interdisciplinar.

Entdo, frente a idéia de integrar, para a qual seria necessario construir um projeto que
permitisse entrelacar grandes 4reas, com o intuito de superar a individualidade presente no
corpo docente, optei por trabalhar com ementas coletivas, surgindo novamente minha davida:
sera que o projeto em parceria transformaria a nova proposta curricular? Em MORIN (19942)§g
obtive resposta para minha angustia, pois esse autor esclarece que nao ¢ um trabalho em equipe

ou em parceria que superard a reducdo subjetivista propria da filosofia do sujeito, ou seja:

I

a formula simples do somatorio de individualidades ou de ‘sujeitos’
pensantes (individuos) — que ndo apreende a complexidade do problema/objeto
ndo é milagrosa nem redentora. Muito menos o sera o ‘ato de vontade’ que leva
um sujeito pensante a aderir a um projeto em parceria” (p. 12).

Pareceu-me que a logica que ainda predominava na organizagdo da reforma curricular



baseiava-se numa concepgdo positivista da ciéncia, que parte do geral para o especifico, do
abstrato para o concreto, do tedrico para o pratico, do basico para o profissionalizante. Sendo
assim, o pressuposto, neste modelo, ¢ de que, primeiro, o aluno tem que aprender os conteudos
gerais para, depois, tentar aplicd-los ou reconhecé-los na sua realidade. Todavia, como bem
sabemos ¢ da pratica que surgem as indagagdes; sendo assim, deduzimos que o aluno podera
estabelecer relagdes entre o conhecimento académico e a realidade no andamento final dos
cursos, quando ele, entdo, se apropriaria da pratica profissional (CUNHA, 1989). Estamos ciente
dos problemas que esse modelo tem acarretado, pois o aluno, quando estd nos seus estudos
iniciais, ndo encontra significado para a aprendizagem porque ndo consegue relaciona-lo com a
pratica em sua aplicagdo.

Surgiu timidamente, na reformulagao curricular da Faculdade, a primeira aproximacao do
aluno com o eixo integralizador do processo de formacdo do enfermeiro no primeiro semestre do
1.° ano e ainda foram propiciadas condi¢des para uma vivéncia no ambiente hospitalar.
Entretanto, isto ndo foi suficiente, pois a nova proposta curricular teve, entre outros aspectos,
uma sobrecarga de disciplinas, em algumas séries (principalmente nas primeiras) impedindo
qualquer mudanga do paradigma reprodutivista e individualista. Observamos, portanto, que nesta
nova proposta curricular as grades ficaram cada vez mais fortalecidas, dificultando, para o aluno,
pela sua falta de tempo, a oportunidade de buscar, pesquisar, questionar. Permaneceu um elenco
de disciplinas desvinculadas umas das outras e, o que € mais preocupante, com uma distribuicao
extremamente desigual e fragmentada.

Neste contexto, esta proposta foi aprovada pelo CONSELHO DE ENSINO E PESQUISA
DA PUC-Campinas em 14 de Dezembro de 1995 (Anexo 2). Todavia, defendemos uma visdo de
curriculo que ultrapassa o reducionismo da grade curricular, ainda presente na reforma curricuzl%r
da Faculdade de Enfermagem da PUC-Campinas, o qual ultrapassa a concep¢do de ciéncia
centrada na racionalidade técnica que ¢ marcada pelo formalismo que dissocia a producao de
conhecimento de sua dimensdo historico-social. Marcas que ainda restam no processo de
formacdo da Faculdade, engajadas na logica tecnicista, muito embora reconhecamos que a
abordagem da competéncia técnica esteja cada vez mais aprimorada, ampliando seus horizontes,
de modo a melhor compreendé-la e exercé-la na pratica cotidiana.

Sendo assim, tentar (re)construir uma proposta curricular que consistiu em mudangas de

disciplinas, revisdao de contetidos, ordem das disciplinas, a fim de chegar a diminui¢do da



fragmentacao, nao ¢ suficiente. A questdo, portanto, ¢ refletir ndo somente sobre o conteudo da
proposta mas também sobre o processo capaz de elaborar um curriculo comprometido que
articule dinamicamente ensino, trabalho ¢ comunidade, tendo como embasamento a relagdo
dialética entre sujeito e objeto e tendo o professor como mediador desse processo.

Partindo dessas reflexdes, foi elaborado o estudo a seguir delineado.

DELIMITACAO DO PROBLEMA

A Reformulagdo Curricular, contida no Parecer do Ministério de Educagdo e Cultura n.°
1721/94, contempla objetivos que preconizam a formagdo de profissionais de Enfermagem
capazes de interagirem de maneira ampla com a sociedade numa perspectiva de transformacao.
Prevé, ainda, a diminui¢do da fragmentagao das disciplinas que tém caracterizado os curriculos, a
ruptura dos Departamentos que funcionam como verdadeiras ‘“ilhas” de conhecimento,
dificultando as relagdes de troca e a aproximacao entre teoria e pratica que se encontram
distanciadas da realidade.

A partir da proposta de reformulacao do curriculo minimo de graduagdo em Enfermagem
do MEC, que procura caminhos para o encontro de um marco de desenvolvimento politico de
educagao e saude, acredito ser necessaria a implantagdo ou aplicagao de um curriculo capaz de
dar respostas que facam sentido e se mostrem coerentes com o Projeto Pedagogico. Lembramos
que este contempla claramente o profissional que pretende se formar e manifesta explicitamente a
visdo de Homem, Educagdo, Educador, Sociedade, Enfermagem, Saude, como foi citado
anteriormente.

Assim, questiono se a organizacdo do trabalho pedagdgico dos docentes da Faculdade de
Enfermagem realiza-se numa perspectiva interdisciplinar, considerando que o Projeto
Pedagogico do curso contempla a interdisciplinaridade como um dos aspectos que favorecd o
trabalho em equipe, o apoio mutuo, o planejamento e a avaliacdo de forma compartilhada, a
visualizacdo dos problemas por diferentes angulos, e a busca de solu¢des coletivas, que sdo
caracteristicas relevantes para a construcdo de uma pratica pedagodgica essencial para nossa
formagao.

Para efetivar esta reflexdo e responder as minhas indagacdes e objetivos apontados,
tentarei analisar a problematica em questdo utilizando as falas dos profissionais de Enfermagem e

a percepc¢ao dos académicos quanto ao entendimento do Projeto Pedagogico.



A delimitagdo do problema ora apresentada esta ancorada em reflexdes na linha da

pesquisa qualitativa, a qual serd objeto de andlise posteriormente.

POPULACAO ESTUDADA

O estudo realizou-se na Faculdade de Enfermagem da PUC-Campinas, institui¢ao privada
que se encontra, em 2000, no quinto ano de implantagdo da nova proposta curricular. As
indagagdes, duvidas e também certezas que nos acompanham ao longo da trajetéoria como
docente da Faculdade de Enfermagem motivaram-me a realizar este estudo neste local.

Optei por trabalhar com os profissionais que estiveram diretamente envolvidos na
reformulacdo curricular e sua implantagdo. Estes docentes, todos do sexo feminino, pertenciam
ao quadro regulamentar e atuavam no ciclo profissionalizante do curso.

A partir desta escolha, procurei distinguir os docentes contratados em regime “horista” e
“dedicacao”, considerando que o primeiro depende exclusivamente das disciplinas para obtengao
de seu salario, ou seja, um docente para perfazer uma carga horaria de, por exemplo, 30 horas
semanais precisa realizar atividades como estagio ou aulas teoricas; ja o segundo tem um tempo
disponivel dedicado a pesquisa ou a sua capacitacdo. Acredito que este tipo de regime favoreca
em parte a individualidade do trabalho existente no processo de reforma curricular.

Para a selecdo dos entrevistados, partindo da totalidade dos docentes do ciclo
profissionalizante (14 docentes, todos com atividades na faculdade hd mais de 10 anos),
recorremos a amostragem qualitativa em que foi garantida a representatividade. Destes,
consideramos 3 docentes em regime de dedicacdao e 3 docentes em regime horista escolhidos ao
acaso segundo os principios da amostra casual simples (técnica de sorteio). Cada docente
representa uma area de atuagdo segundo o preconizado na nova Proposta Curricular, a saber:
- Fundamentos de Enfermagem - Assisténcia de Enfermagem - Administragdo em Enfermagerr%.1

Para complementar minhas indagagdes, utilizei também a percep¢ao dos alunos da
Faculdade de Enfermagem do 2" até o 4 ano sobre o Projeto Pedagdgico do curso. Para garantir a

representatividade solicitamos a participagao de pelo menos metade dos alunos de cada série.

CONSIDERACOES SOBRE A ESCOLHA DA METODOLOGIA

A natureza de minhas inquietagdes levou-me a entender que a abordagem qualitativa
orientada pelo método do materialismo historico-dialético apresenta-se como caminho mais

coerente aos meus propositos, pois, como MINAYO (1986) aponta, este tipo de abordagem se



debruca sobre questdes de opinides, valores, crencas, atitudes e representacdes de qualquer grupo
social.

SANTOS FILHO (1997) aponta que a pesquisa qualitativa:

“Trata-se de um processo de compreensdo, em geral, em dois niveis. O primeiro
é o da compreensdo direta ou a apreensdo imediata da a¢do humana sem
qualquer inferéncia consciente sobre a atividade. No segundo nivel, que é mais
profundo, o pesquisador procura compreender a natureza da atividade em
termos do significado que o individuo da a sua a¢do” (p. 43).

GUBA & LINCOLN (1990) citam algumas caracteristicas para que a pesquisa qualitativa se
realize. Primeiro, defendem que o trabalho deve ser desenvolvido na mesma estrutura/ tempo/
contexto em que o pesquisador estd inserido; acreditam que se outra estrutura for usada, os
resultados podem ndo ser relevantes, pois o contexto proporciona vida as construgdes realizadas
pelas pessoas que nele se inserem. Utilizam o ser humano como sujeito ativo da pesquisa. A este
respeito, MINAYO (1992, p.21) aponta: " E necessdrio que se compreenda que ndo hd acdo
humana independente do significado que a represente", pois os seres humanos coletam
informagdes melhor e mais facilmente através do emprego dos sentidos, conversando com

pessoas, lendo documentos, avaliando indicios, reagindo a pistas, como ela ainda aponta:

”

. que o fendmeno ou processo social tem que ser entendido nas suas
determinagoes e transformagoes dadas pelos sujeitos. Compreende uma relagdo
intrinseca de oposi¢do e complementaridade entre o mundo natural e social,
entre o pensamento e a base material. Advoga também a necessidade de se
trabalhar com a complexidade, com a especificidade e com as diferenciagées
que os problemas e/ou objetos sociais apresentam” (ibdem).

Ainda, para GUBA & LINCOLN (1990), os dados coletados sdo predominanteme%lzte
descritivos. Todo e qualquer dado da realidade s3o relevantes. Dentre outras caracteristicas, os
autores citam um conhecimento que eles denominam de tacito, o qual lida com as intuicdes,
apreensoes, sentimentos que ndo podem ser manifestados em palavras, mas que de alguma forma
sdo conhecidos pelo sujeito. Afirmam também que a preocupagdo com 0 processo ¢ muito maior
do que com o produto.

Na anélise do discurso a respeito das praticas pedagogicas dos docentes da Faculdade de
Enfermagem da PUC-Campinas, as caracteristicas estrutura/tempo/contexto exigidas pelo

método foram, entdo, respeitadas, tendo em vista que este estudo foi realizado nesta faculdade da



qual fago parte. Entrevistei varios docentes pertencentes a Faculdade, avaliando indicios,
reagindo a pistas ndo verbais, considerando, ainda, para a analise deste trabalho, o conhecimento
tacito que adquiri em 22 anos de experiéncia nesta Faculdade.

Segundo LUDCKE & ANDRE (1986) e TRIVINOS (1987), a pesquisa qualitativa ¢ uma opg¢ao
do pesquisador. Meus pressupostos se identificam com os fundamentos do método dialético, que
considera o homem um ser social e historico, determinado por contextos econdmicos, politicos e
culturais, sendo criador da realidade social e transformador desses contextos.

Utilizei este método na tentativa de desvelar o cotidiano das praticas pedagdgicas dos
docentes da Faculdade de Enfermagem frente a implantagao curricular, captando as contradicoes,
os desafios e as respostas que o processo tem trazido, para contribuir na constru¢do de um novo
paradigma da Enfermagem numa perspectiva interdisciplinar.

A direg@o histérico-estrutural fundamenta-se na abordagem cientifica da natureza, da
sociedade humana e do pensamento, caracteristicas do devenir da humanidade que conduzem a

categorias e leis da dialética. Como apropriadamente TRIVINOS (1987, p.129) a descreve:

" Ela parte da descri¢do que intenta captar ndo so a aparéncia do fenomeno,
como também sua esséncia. Busca, poréem, as causas da existéncia dele,
procurando explicitar sua origem, suas relagdes, suas mudangas e se esfor¢am
por intuir as conseqiiéncias que terdo para a vida humana'.

Arrolarei em seguida algumas caracteristicas das categorias e leis da dialética, descritas
por TRIVINOS (1987):

= CATEGORIAS E LEIS DA DIALETICA: Categorias entendidas como formas 3de
conscientizacdo dos conceitos dos modos universais da relagdo do homem com o mundo. Leis
entendidas como esséncia da natureza da sociedade e do pensamento que se expressam através de
juizos.

Optei por uma exposi¢do apenas conceitual na qual sucintamente caracterizaremos 0s
diferentes aspectos destas categorias e leis.

O primeiro aspecto a ser destacado, que se apresenta como uma Lei, isto €, como uma

relacdo necessaria que se estabelece entre os fendmenos, ¢ o de que tudo se relaciona, pois todos

os fendomenos se relacionam entre si ¢ com o todo do qual fazem parte. Assim, nada existe de

forma isolada. Temos aqui, portanto, a categoria da totalidade.



Para alguns autores, o todo ¢ mais que a soma das partes como fica exemplificado na

afirmacdo de DEMO (1995, p. 93):

”

. a realidade concreta é sempre uma totalidade dindmica de multiplos
condicionantes. Por isso, o individuo em si ndo é realidade social, porque ¢
gerado em sociedade, é educado em sociedade, socializado em sociedade.
Isolar é artificio ou patologia. E possivel, por artificio metodolégico isolar um
componente para vé-lo em si, desde que ndo se perca a perspectiva de que o
todo é a soma das partes".

r

O segundo aspecto importante da dialética ¢ a afirmacdo de que tudo se transforma,

evidenciando assim o carater dindmico da realidade. Todas as coisas sdo apreendidas em seu
devir. Nada ¢ imutavel, tudo o que existe estd submetido a um continuo movimento. A causa
principal desta transformacgdo ¢ a luta interna que se estabelece entre os polos contrarios dos
fendmenos.

Como se percebe, a totalidade ndo ¢ um todo pronto e acabado, mas uma unidade em
constante movimento, cujo motor principal de transformacao ¢ a luta entre os contrarios, assim,
por exemplo, ndo € possivel pensar na existéncia da burguesia sem a presenga do proletariado,
tendo em vista que os opostos estdo em interacdo permanente, o que constitui a contradi¢do, ou
seja, a luta dos contrarios. O fato de que os contrarios ndo podem existir independentemente de
estar um sem o outro constitui a unidade de contrario (TRIVINOS,1987).

O materialismo dialético reconhece que a contradi¢do ¢ uma forma universal do ser, por
1sso, esta lei da unidade e da luta dos contrarios constitui a esséncia da dialética. A contradi¢ao,
que ¢ a categoria central da dialética, ndo ¢ a negagdo formal do senso comum, que exclui’o
termo negado. Ela inclui o negado, para supera-lo numa sintese de grau superior. A contradigao
ndo ¢, porém, uma simples categoria de pensamento; ela ¢ o proprio modo de ser, podendo-se
dizer que vem e volta da e para a realidade, constituindo o movimento do real.

O terceiro aspecto, a lei da passagem das mudancas quantitativas as qualitativas,
permite-me compreender a mutabilidade do real, como vimos anteriormente, pois as mudancas
das coisas so sdo possiveis porque elas trazem no seu proprio interior for¢as opostas que formam
uma unidade em constante luta. Esta lei estabelece, em primeiro lugar, a maneira como se realiza,
de que modo e que mecanismos atuam no processo de desenvolvimento das formagdes materiais.
A mudanca qualitativa ndo acontece num passe de magica, ela surge através de um processo,

através do acumulo de elementos quantitativos que criardo condig¢des objetivas para o nascimento



do qualitativamente novo. Isso nos mostra que o processo de transformagao das coisas nao ¢ um
processo de continua repeticdo do velho, mas uma relacdo conflituosa entre o velho e o novo
(TrRIVINOS, 1987).

Optei pelo Estudo de Caso como abordagem de meu trabalho por considerar que ¢ rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada. A respeito desta abordagem, LUDKE & ANDRE (1986) afirmam que o estudo de

Caso:

”n

incide naquilo que ele tem de unico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhancas com outros casos
ou situagoes. Quando queremos estudar algo que tenha valor em si mesmo,
devemos escolher o Estudo de Caso. " (p.17)

O Estudo de Caso visa a descoberta, porque o conhecimento ¢ construgdo continua, € o
pesquisador deve permanecer atento, pois no desenvolvimento do trabalho novos dados
relevantes poderdo surgir, mesmo porque ele busca a apreensao do objeto levando em conta o
contexto em que se situa, revelando assim a realidade e a multiplicidade de dimensdes presentes
na situagdo problema e focalizando os pontos-de-vista conflitantes de seus componentes.

LUDCKE & ANDRE (1986) apontam que a caracteristica do Estudo de Caso ¢ uma unidade
significativa de uma totalidade, sendo que a totalidade de qualquer objeto € uma construcao
intelectual operada pelo pesquisador segundo critérios mais adequados aos fins da pesquisa, ndo
existindo limites intrinsecos que possam definir naturalmente as fronteiras de um processo%u
objeto. Assim, esta abordagem ndo pode ser considerada capaz de captar o Unico, mas uma
tentativa de manter juntas, como uma unidade, aquelas caracteristicas importantes para o
problema cientifico que esta sendo investigado.

PADUA (1996) aponta que uma das caracteristicas desta linha de trabalho ¢ a

individualidade:

“...a possibilidade de separd-lo de uma totalidade social e reconhecer nele uma
totalidade menor, subordinada mas relativamente autonoma. Esta sua relativa
autonomia ndo deve deixar de ser referida a totalidade social que lhe confere
sua real significa¢do”(p. 79).



O autor ressalta que ¢ importante lembrar que a totalidade de qualquer objeto ¢ uma
construcao intelectual pelo pesquisador de acordo com os principios apropriados aos objetivos da
pesquisa.

Portanto, o Estudo de Caso foi considerado como abordagem mais apropriada na tentativa
de aprofundar-me no cotidiano das atividades pedagogicas dos docentes da Faculdade de
Enfermagem. Tendo como fundamento o contexto sécio-historico-humano-cultural em que se
desenvolvem as vivéncias e experiéncias dos docentes, permitindo aflorar o pressuposto de que o
conhecimento ndo ¢ algo acabado, mas uma constru¢do que se faz e refaz constantemente,
teremos assim oportunidade de buscar novas respostas e novas indagacdes. Pode-se dizer na

afirmacdo de LUDKE & ANDRE (1986) que:

”

. 0 caso ¢ construido durante o processo de estudo, ele s6 se materializa
enquanto caso no relatorio final, onde fica evidente se ele se constitui realmente
num estudo de caso " (p.20).

COLETA DE DADOS

Para realizar este trabalho utilizei a andlise de documentos oficiais da universidade nos
quais constam o programa da disciplina, seus objetivos, conteudo e bibliografia, bem como
entrevistas e questionarios abertos como forma de coleta de dados (4nexo 3), na perspectiva de
que assim poderia impetrar dados significativos para o alcance do nosso objetivo. Elegi esta
abordagem técnica pois, segundo MINAYO (1992), a entrevista ¢ o procedimento mais usual*Ro
trabalho de campo, através do qual procura-se obter informagdes contidas na fala dos atores
sociais, sendo uma conversa com propdsitos bem definidos. As vantagens para este recurso sao

citadas por LUDKE & ANDRE (1986):

" A entrevista permite a captagdo imediata e corrente da informagdo desejada,
permite corregdes, esclarecimentos e adapta¢oes que a tornam sobremaneira
eficaz na obtengdo das informagées desejadas” (p.34).

Utilizei a entrevista semi-estruturada que articula perguntas previamente formuladas e
associadas a uma abordagem livre sobre o tema, procurando dar abertura a manifestacdo dos

sujeitos da pesquisa.



A escolha por este tipo de entrevista baseou-se na intengao de obter a fala dos sujeitos e
docentes para, através dela, captar o méximo de informagdes, como CRUZ NETO (1992) destaca

com precisao:

”n

. a entrevista ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez
que insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto
sujeitos-objetos da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que estd
sendo focalizada" (p.57).

Minha primeira preocupagao foi informar ao docente o que/por que estava sendo feito,
procurando dissipar qualquer desconfianca quanto ao uso dos dados. A importancia deste
procedimento permitiu-me saber como os docentes manifestam sua ideologia, suas visdes de
mundo nas suas praticas pedagogicas e que tipos de praticas desenvolvem. Tive sempre a
precaucao de proporcionar liberdade e flexibilidade na conversa e ainda muito cuidado no
sentido de ndo conduzir ou orientar o entrevistado para uma outra resposta. O docente foi
estimulado a falar livremente a respeito dos assuntos sugeridos pelas perguntas. Enfim, tentei em
todas as situagdes da entrevista criar um clima favoravel no qual a pessoa se expressasse
livremente. O agendamento e o local foram estabelecidos pelo proprio entrevistado; as entrevistas
foram gravadas com o consentimento dos sujeitos envolvidos, variando entre 20 e 40 minutos de
duracao.

A transcrigdo das gravagdes foi realizada por uma auxiliar administrativa e, apds a
mesma, realizei nova audi¢do para a revisao dos contetidos.

Cumprida a etapa das entrevistas, estas foram organizadas relacionando as suas partes,
com o objetivo de identificar tendéncias e padrdes relevantes; ainda foi preciso ler e reler varias
vezes as entrevistas até chegar a uma espécie de "impregnacdo" do seu conteudo. Essas leituras
sucessivas possibilitaram-me a apreensao e a interpretagdo do sentido das falas dos docentes, as
quais foram agrupadas em unidades de significado. Tais unidades foram escritas novamente na
busca da clareza da fala do sujeito, sendo excluidas expressdes ou frases que se repetiam e que
ndo interferiam no contetido, agrupamento, mantendo a fidedignidade do discurso do sujeito da
pesquisa. Em seguida, busquei a convergéncia das unidades dentro do proprio discurso, ou seja,
reuni as unidades que se referiam a um mesmo assunto ou que possuiam o mesmo conteudo. E
importante destacar que nenhuma unidade de significado manifestada pelos docentes foi

descartada, apenas tentou-se manter as generalidades e ndo as generalizagdes. Manter a



pertinéncia e a fidelidade das entrevistas foi a minha maior preocupagdo para nao provocar
distor¢des decorrentes da subjetividade do entrevistador.

Acredito, portanto, que a organizacao objetiva das entrevistas permitiu-me estabelecer
trés grandes tematicas:
1. 4 relagao entre Curriculo e Enfermagem: os fios visiveis e invisiveis
2. O olhar do docente de Enfermagem sobre a sua prdtica pedagogica: perspectiva
interdisciplinar

3. Mediagao: o papel do docente de Enfermagem no Projeto Pedagogico

Esta categorizagao foi feita para tornar viavel a andlise e interpretacdo dos dados, além de
facilitar o encaminhamento da redacdo de forma mais didatica. Os limites entre as categorizacdes
nem sempre sdo explicitos, porque a fala do sujeito ¢ um todo. Com isto, quero dizer que ndo
vejo o comportamento do docente estratificado em partes.

No decorrer do trabalho, poderdao emergir novas tematicas que serdo objetos de analises
de acordo com a sua pertinéncia com a pesquisa.

Além das entrevistas, foram utilizados como técnicas de coleta de dados a Analise de
Documentos e o questionario aberto, que sdo considerados valiosos quando se pretende
complementar informacdes obtidas através de outros estudos e para revelar aspectos novos do
problema (LUDKE & ANDRE , 1986). No contexto deste trabalho, seria extremamente relevante
analisar os programas das disciplinas. Se faz mister destacar que os programas sao documenitgs
de circulagdo interna da faculdade, mimeografadas, contendo os seguintes itens: unidade, curso,
ano letivo, disciplina, nimero de créditos, carga horaria total, nimero de aulas semanais tedricas
e praticas, ementa, objetivos gerais, contetido programatico e bibliografia recomendada.

A analise documental foi considerada uma estratégia adequada para a analise dos
programas do curriculo. E bom lembrar que a importancia da escolha desse procedimento deveu-
se ao fato deste ndo invalidar as entrevistas e, além do mais, essa técnica foi particularmente
relevante dado ao tipo de vinculo que possuo com a Faculdade de Enfermagem, colaborando de
alguma forma no controle da subjetividade do pesquisador.

A analise destes documentos constituiu-se numa tentativa de descrever quais eram os

nucleos de significado que permitiam verificar a presenca de uma organizacdo pedagodgica



interdisciplinar. Para BARDIN (1979), a analise de documentos deve atender a condicao de
exaustividade, de representatividade, de pertinéncia.

Nessa dimensdo, os programas das disciplinas foram analisados com o objetivo de
descrever os contetidos das disciplinas e descobrir quais sdo os nucleos de significados que
permitiam verificar a presen¢a da pratica interdisciplinar.

A partir desta andlise preliminar, sucessivas leituras foram feitas até alcancar a
"impregnacao" do material. Pareceu-me mais adequado aos objetivos desta pesquisa nao partir de
categorias pré-estabelecidas e, sim, iniciar o estudo a partir da propria estrutura dos documentos
em questdo, identificando grandes temas ou unidades de significados, sem a intencdo de
compara-la com algum "modelo" mas para verificar qual o "modelo" que emergia da analise dos
mesmos. E nesta estrutura investigo como se articulam os temas ou assuntos contidos no
programa do curso de Enfermagem, na bibliografia e quais as temadticas predominantes da
disciplina.

Utilizei também o questiondrio aberto para os alunos do segundo ao quarto ano da
Faculdade de Enfermagem. Este instrumento continha uma pergunta aberta em que solicitava o
seguinte:

1. Comentar o cotidiano do processo educativo na Faculdade de Enfermagem,

relacionando-o ao trabalho do professor (teoria, laboratério, estdgio). Falar, ainda

sobre as relagdes aluno-professor, aluno-aluno, professor-professor neste processo.

. o N C . .. ~ L. A -39
Para a realizagdo deste questiondrio, solicitei a participacdo voluntdria dos académicos

abordados em sala de aula no més de fevereiro/2000.

ANALISE DOS DADOS

A organizagdo e a analise dos dados constituem um processo complexo. E necessério que
o pesquisador tenha uma visdo global do objeto pesquisado e do contexto que o circunda sem,
entretanto, perder as peculiaridades e particularidades que podem, muitas vezes, enriquecer a
compreensao do fenomeno.

Para andlise dos dados, optei pela perspectiva hermenéutica-dialética que, segundo

MINAYO (1992), apresenta uma complementaridade de abordagens, argumentando que:



" ...enquanto a hermenéutica penetra no seu tempo e através da compreensdo
procura atingir o sentido do texto, a critica dialética se dirige contra seu tempo.
Ela enfatiza a diferenca, o contraste, o dissenso e a ruptura dos sentidos, a
hermenéutica destaca a mediagdo, o acordo e a unidade de sentido" (MINAYO,
1992, p. 227).

De acordo com a etimologia da palavra hermenéutica, ela deriva de Hermes, o deus
mensageiro alado ao qual a mitologia grega atribuia a invencdo da linguagem e da escrita,
instrumentos estes que o ser humano usa para a transmissao e interpretagdo de mensagens.

Deduzo, portanto, que o propodsito maior do método dialético-hermenéutico nao ¢
justificar a pratica de cada docente, mas formar uma conexao a partir da pratica de todos eles,
para atingir o consenso, quando possivel. Se isso ndao for possivel, o método expord ou
esclarecerd as varias visdes. Se, porém, tal consenso for bem sucedido, todas as partes (docentes),
inclusive o pesquisador, terdo refeito as construgdes com as quais comecaram. Ressaltamos que
isso acontece mesmo quando o consenso nao ¢ atingido (op.cit., 1992).

No micro mundo onde a pesquisa foi realizada, as pessoas estao de tal maneira enredadas
em teias de significados culturais que, para tentar dar sentido a sua pratica cotidiana, acreditei ser
esta perspectiva a escolha mais adequada, pois ela visa, através da dinamica das relagdes dos
sujeitos sociais (crencgas, valores, entre outros), a busca da racionalidade que se estabelece no
confronto entre o método critico dialético ¢ o método hermenéutico, pois ambos procuram
apreender nosso tempo pela reflexao.

E pela reflexdo que a relagdo do sujeito consigo e com o outro produz identidade p%qa
tomada de consciéncia dos contetidos estranhos a ela, ou seja pela oposi¢ao. Enquanto reflexao, a
unidade e a oposicao permanecem juntas. Assim, podemos vislumbrar a possibilidade da critica e
da hermenéutica serem pensadas a partir do ato da reflexao.

Sobre isso, MINAYO (1992) aponta algumas caracteristicas da abordagem hermenéutica-
dialética relevantes para esta pesquisa, quais sejam:

a) Carater historico - As sociedades humanas existem em um determinado espaco cuja
formacao social e cuja configuragdo sdo especificas.

b) Consciéncia historica - Os seres humanos, os grupos ¢ a sociedade dao significado e
intencionalidade as suas ag¢des e as suas construgdes.

¢) Identidade entre sujeito e objeto - O observador, sendo da mesma natureza do objeto, €,

ele mesmo, uma parte de sua observagdo intrinseca e extrinsecamente ideologicas. A visao do



mundo do investigador e a de seu campo de estudo estdo implicitas em todo o processo de
conhecimento.

d) Essencialmente qualitativo - Devido ao proprio dinamismo da vida individual e
coletiva, existe uma riqueza de significados.

Para DEMO (1985), a hermenéutica ¢ filha e parceira da dialética, pois denota a qualidade
da realidade social com sabedoria por vezes impressionante. O sentido que atribuimos as coisas ¢
gerado no aconchego da tradicdo e da comunidade, por isso que € importante para nds, pois nao
se compreende um texto sem seu contexto; tudo que ja sabemos parte do ja sabido porque ndo ha

nunca comeco absoluto, conforme o referido autor explicita:

" ... incomoda mostrar que dependemos do ponto de vista, porque ndo ha vista
sem ponto. Todos temos conceitos prévios, preconceitos, alinhavados na
historia propria e social que condiciona qualquer producdo cientifica. (...) A
hermenéutica tem este faro admiravel pelo sentido escondido nas gretas das
palavras, que se esgueira em pré-no¢des e preconceitos, que tremula em sinais
prévios, quase invisiveis, que emerge da mais fina sutileza de um processo
criativo” (p.82-83).

Mais uma vez devemos citar DEMO (1985) para sustentar que, na abordagem dialética
hermenéutica, o que se faz € a polarizacdo de ambas, ndo a simples contraposi¢do € muito menos
a contiguidade. Como numa reflexdo mais aprofundada que o autor aponta, chamando-nos a
mergulhar no nosso proprio interior e verificar que sempre estamos numa posi¢ao de eterri?s

aprendizes, tendo em vista que:

" O homem perfeitamente racional é maquina.

O homem totalmente socializado é mediocre.

O homem demasiadamente bem comportado é caricatura.
O homem excessivamente normal é imitacdo.

O homem acabadamente especializado é idiota.

O homem exclusivamente ascético so passa pela vida.

O homem matematicamente planejado nasce morto."” (p.82)






34

43

CAPITULO 11

CON SIDERACC)ES EM TORNO DE CURRICULO
- SUBSiDIOS TEORICOS -
Indicar a necessidade ndo chega: é preciso que

seja possivel responder a seu apelo... mas é preciso
distinguir a verdadeira e a falsa impossibilidade.



A verdadeira decorre dos nossos limites.

A falta decorre do tabu e da resignagdo.
Morin

O que ¢ curriculo? Responder sucintamente a esta questdo pode nos levar a equivocos e
mesmo a um reducionismo em termos das concepgdes e significados que o mesmo assume. Por
outro lado, uma compreensdo ampla de curriculo, relacionando-o a um projeto politico-
pedagogico e ao contexto social mais geral, pode contribuir para fazermos escolhas mais criticas
e criativas na formagao dos profissionais de uma area.

A partir destes pressupostos, este capitulo pretende investigar algumas concepgdes de
curriculo que surgiram ao longo da histéria da educagdo e da pedagogia que comegaram a se
delinear a partir do século XVIII, as quais estavam relacionadas as mudangas econdmicas,
sociais, politicas e culturais que ocorriam no mundo. Além desta investigagdo, pretendo neste
capitulo, examinar o significado e as implicagdes de uma teoria de curriculo nos dias atuais.

Ressaltamos que as concepgdes analisadas neste capitulo servirdo de base para uma
posterior interpretagdo e analise de alguns aspectos dos curriculos de graduagao de enfermagem
vigentes a partir de 1923.

Os estudos sobre curriculo vém-se destacando entre as publicagdes cientificas d8s
ultimos
tempos, contribuindo para a sistematiza¢do tedrica desta vasta e complexa areca. Como
decorréncia, observa-se grande afluéncia de trabalhos e pesquisas a respeito do referido tema, o
que mostra o interesse por esta tematica dentro da educacdo atual.

Os trabalhos relativos a curriculo tém como ber¢o os Estados Unidos e estes estudos,
principalmente apds 1930, abrem perspectivas para novas elaboracdes tedricas € comprovagdes
empiricas que garantem a este campo uma importancia que ultrapassa as fronteiras daquele pais.
Para a compreensdo desta area, pretende-se inicialmente investigar, embora sucintamente, a
significacdo que tem sido atribuida a este conceito desde sua origem até os dias de hoje.

Etimologicamente, a palavra Curriculo deriva do termo latino carruscarro, carruagem.
E a palavra Curriculum significa um lugar onde se corre (ERNOUT & MEILLET, 1961). A
etimologia do termo curriculo nada tem a ver com o campo da educagdo, mas seu uso metaférico

permitiu-lhe fazer parte do vocabuldrio educacional. Metaforicamente, a concepcao de curriculo



como “um lugar para se correr” passa a ter um sentido andlogo ao trabalho realizado por
professores, diretores, alunos, pais, etc., quando estes selecionam alguns aspectos da cultura
humana e tragam diretrizes para atingir determinados objetivos. Em outros termos, seria a busca
de um caminho, de uma dire¢do que passaria a orientar estas pessoas.

O termo curriculo, dentro do campo educacional, tem apresentado uma variedade de
significados ao longo da historia e sua evolugdo semantica pode ser observada através das
defini¢des apresentadas pelos dicionarios técnicos.

Na literatura americana, aparece inicialmente em 1856 com o significado de "um lugar
onde se corre, um percurso de carruagem" (MARTINS, 1969). Em seguida, encontra-se uma nova

l

concepg¢do, mais voltada para o campo da educagdo, que propde o curriculo como " um grupo
sistematico de cursos ou seqiiéncias de matérias necessarias a graduag¢do num campo amplo de
estudo" (op.cit., p.239).

A concepcdo de curriculo como um conjunto de matérias ou cursos coincide com o
entendimento costumeiramente presente nas escolas, um dos responsaveis pela formacao
intelectual do individuo através da transmissdo de listas de contetidos. Nos Estados Unidos, por
exemplo, durante o periodo caracterizado como expansao e reforma do sistema educacional, que
ocorre entre 1876 e 1929, o ensino era bastante formal e rigido. A rigidez e a formalidade*da
educacdo americana deste periodo deveram-se ao rapido crescimento numérico de escolas
secundarias, o que obrigou o aluno a “dominar uma lista padronizada de fatos e habilidades”,
como condig¢do para entrar na escola (op.cit., 1969).

Um outro fator que contribuiu para dar o carater formal e rigido a educagdo americana ¢ a
psicologia mecanicista do estimulo-resposta (denominada também behaviorista) que se
desenvolveu na época e que acentuou o exercicio como uma forma de aprendizagem, visando a
reproducdo do material aprendido. Em geral, os modelos behavioristas aplicados a educagao
consideram o curriculo isolado da cultura, da politica, da sociedade. A seguir, descreverei
algumas caracteristicas deste tipo de ensino- aprendizagem e sua influéncia na organizagdo
curricular.

Segundo a visdo behaviorista/comportamental, a instituicdo escolar desempenha uma
funcdo de reproducado social, cultural e econdmica. Os conflitos sociais inerentes a producao de

conhecimento e a cultura sdo omitidos e estabelecia-se, nessa perspectiva, o primado do objeto

em relagdo ao sujeito.



Uma ciéncia social como a Psicologia do Comportamento aspira a converter-se no meio
ultimo de controle da reproducdo social sem encarar a possibilidade de abrir um debate sobre os
possiveis modelos de organizagdo e funcionamento da sociedade. Pretende-se solucionar os
desajustes e injusti¢as sociais através do seu comportamento (SKINNER, 1975).

Isso implica na aceitacdo de que o homem nao ¢ livre, mas determinado pelo ambiente
que o rodeia. Para a teoria behaviorista, todos sdo controlados e ¢ desejavel que este controle seja
determinado e previsivel (op.cit., 1975). Para o referido autor, uma concepgao cientifica envolve
a aceitacdo de uma suposicdo deterministica, doutrina segundo a qual o comportamento ¢
causado por influéncia do ambiente.

Para SKINNER (1975), a ciéncia aumenta o poder de influéncia, mudando, modelando —
em sintese, controla o comportamento humano. Nesse entendimento, o homem ¢ produto de
estimulagdes externas e todo o seu conhecimento é controlado de fora, sendo o mundo fisico, real
e possivel de ser conhecido objetivamente, sob certas condigdes. O autor coloca ainda que ¢
impossivel ao aluno descobrir por si mesmo qualquer ponto substancial da sabedoria de sua
cultura. Portanto, compete a educagao selecionar e transmitir os conhecimentos acumulados,
capazes de estabelecerem e manterem no individuo comportamentos socialmente tteis (op.cit.,
1975). 46

J4 BRUNER (1973) propds que a organizagdo do curriculo fosse baseada na estrutura da
disciplina, sendo o curriculo determinado pela compreensao dos principios que dao estrutura a
uma disciplina. O fundamento para este argumento era a economia e a eficiéncia. Tal organizag¢ao
permite a generalizacdo do conhecimento, torna este utilizavel em contextos diferentes e facilita a
memorizagao.

Reportando-se ao entendimento de curriculo, BRUNER (1973) afirma:

... este reflete ndo so a natureza do conhecimento em si — as capacidades
especificas — mas também a natureza do conhecedor e do processo de adquirir
conhecimento” (p. 11).

Ainda esse autor defende que o curriculo, em termos de cursos de estudo, deveria dar
uma volta em torno dele mesmo. Este ¢ o famoso “curriculo em espiral”, em que os assuntos

escolares devem ser estudados em niveis crescentes de complexidade. A arte do professor estaria



em traduzir, para os alunos, as estruturas do assunto, objeto de estudo, de forma gradual. Na sua

afirmativa a seguir explicita:

“FEu estou convencido de que devemos conceber o crescimento como uma
habilitacao do individuo através de multiplos meios de representar seu mundo,
multiplos meios que freqiientemente entram em conflito e criam dilemas que
estimulam o crescimento” (BRUNER, 1973, p. 162).

Portanto, argumenta BRUNER, os educadores precisam dar muita aten¢do a esta capacidade
humana, extremamente importante ¢ unica — aprender com os outros. Para o autor, é importante
que se desenvolvam planos curriculares e estratégias institucionais que utilizem as interacdes
dialogicas. A preocupacdo fundamental ¢ identificar como a cultura afeta os processos cognitivos
do sujeito. E este conhecimento previamente selecionado, cuidadosamente planejado e
sequenciado, que deve ser transmitido aos alunos. A educagio, compete apressar e assegurar as
condicdes para a sua aquisi¢ao.

Além disso, pode-se citar a influéncia ocorrida a partir de 1929 em que trés
acontecimentos de ambito internacional, que se sucederam ao longo de um periodo de 30 anos,
foram decisivos para alterar o contexto americano: a Grande Depressao, a 2* Guerra Mundial ¢ a
Guerra Fria. Tais episodios tém uma ampla repercussdo sobre a darea educativa e,
consequentemente, sobre a area curricular como um todo, favorecendo o inicio de um proceégo
de novas reformulagoes.

A Depressao de 1930, ocasionada pela queda da bolsa de valores de Nova lorque, marcou
o fim da época de prosperidade do pds-guerra nos Estados Unidos, gerando o desemprego e as
faléncias. Essa situagdo obrigou o pais a centralizar a sua atengdo nos problemas sociais
emergentes. Como reflexo desse clima, comegaram a surgir criticas aos programas escolares por
ndo atenderem as necessidades sociais e aos interesses dos alunos. A partir de entdo, observa-se
uma maior preocupacao com a melhoria do curriculo. As tendéncias sociais, portanto, tornaram-
se poderosas fontes de mudangas curriculares (MARTINS, 1969).

A 2% Guerra Mundial trouxe maiores responsabilidades a escola, porquanto exigiu um
maior desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, para atender as novas necessidades da época.

A Guerra Fria foi o periodo de pos-guerra, que se estendeu do langamento da bomba
atomica, em Hiroshima, em 1945, até¢ o langamento do primeiro Sputnik pelos russos, em 1957.

Esses acontecimentos fizeram os Estados Unidos perder a primazia nas conquistas espaciais.



Estes fatos, atribuidos ao fracasso do seu sistema educacional em formar cientistas, homens
criadores com capacidade de dar a seu pais a vanguarda nas conquistas espaciais, criaram um
clima de insatisfacdo no povo americano que exige uma revisdo geral do sistema de ensino
(op.cit., 1969).

Outras caracteristicas fundamentais do periodo de pos-guerra nos Estados Unidos foram:
o aumento da populacdo e a emigragdo dos negros do sul para o norte e o oeste, ¢ da zona rural
para a urbana, o que exige maior numero de escolas e, consequente, problematizacao da
integracdo das ragas. Também, com o crescimento da produtividade industrial decorrente da
automatizacao, novas exigéncias de preparo de cientistas e especialistas em diferentes setores
aumentaram a responsabilidade do ensino. O lazer tornou-se uma preocupagdo entre o0s
educadores; modificaram-se os objetivos das escolas; reformularam-se os prédios escolares, € o
tradicional livro foi substituido por um conjunto de materiais instrucionais. A partir de entdo,
grandes somas foram dedicadas a reforma do curriculo (BRUNNER, 1973).

Esses trés grandes acontecimentos na histéria dos E.U.A. possibilitaram, portanto, o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, acelerando o ritmo da vida americana e trazendo
maiores responsabilidades para as escolas. Com isso, aumentou-se a preocupa¢ao em melhorar o
curriculo, reorganizando-o a luz dos emergentes principios sociais, culturais e ideologicos
(SKINNER, 1975).

As modificagdes efetuadas na area curricular exigiram uma nova reflexao sobré 80
conceito
de curriculo. A partir de 1929, comegou a vigorar a concepgao de curriculo como "o conjunto de
experiéncias que o aprendiz adquire sob a responsabilidade da escola” (MARTINS, 1969). Esta
concepgao ampliou as fungdes do curriculo, que deixou de ser apenas um conjunto de matérias ou
cursos, passando para um conjunto de experiéncias que o aluno tem dentro da escola. Além disso,
comegou-se a enfatizar o tipo de experiéncia de aprendizagem que era desenvolvida e,
consequentemente, observou-se uma nitida preocupagdo com o curriculo e ndo apenas com o
conteudo disciplinar.

O movimento de reformulagdo de curriculos da década de sessenta trouxe novamente a
questdo da definigdo de curriculo. A concepcdo que perpassou trés décadas e vigorava desde
1929 parece ja ndo servir mais aos propodsitos da educacdo deste novo periodo. A falta de

precisao do conceito de curriculo e a confusdo existente entre uma teoria de curriculo e uma



teoria da instrucdo, constituiram, portanto, preocupacdes de varios especialistas que tentaram
propor modelos para a distingdo destes dominios (BRUNNER, 1973).

Vale ressaltar que, pelo fato de os Estados Unidos terem uma influéncia marcante no
desenvolvimento curricular brasileiro, consideraremos, no decorrer deste estudo, em nossas
analises as contribui¢cdes de autores americanos € europeus.

Podemos citar a proposta do modelo de MACDONALD (1975) que preconiza uma
abordagem sistémica, numa tentativa de distinguir os dominios dos termos curriculo, ensino,
instrugdo e aprendizagem. A posicdo desse autor ¢ de que os referidos termos apresentam areas
de confluéncias e superposi¢des. Em seu modelo, tenta esclarecer o dominio dos quatro termos
citados e as superposi¢des entre os mesmos. Segundo ele, o ensino envolve: o comportamento do
professor; a aprendizagem: a mudanga de comportamento do aluno; a instrugdo: as situagdes de
interagdo entre o aluno e o professor, e, por sua vez, o curriculo: o esfor¢o de planejamento que
tem lugar antes da instrucao.

Na acep¢ao de MACDONALD (1975) :

"Curriculo é a fonte mais ampla de estimulos a ser sistematicamente utilizada,
que afeta o conjunto instrucional e a instrugdo é o conjunto total de estimulos,
dentro do qual estimulos sistematicos e respostas desejadas ocorrem" (p.74).

Para a caracterizacdo deste trabalho, tomarei como referencial o esquema conceitual p%l%a
analise dos paradigmas curriculares proposto por MACDONALD (1975), que se baseia nos
interesses humanos cognitivos fundamentais de Habermas.

Duas proposi¢des apresentadas por HABERMAS (1987), em seu livro “Conhecimento e
interesse”, sdo consideradas fundamentais para a compreensdo dos paradigmas curriculares, de

acordo com MacDonald.

" A assercdo de que todo o conhecimento é baseado em interesses humanos.
Esse interesse pode ser fundamentalmente autopreservacdo, mas mesmo a
autopreservagdo ndo pode ser definida independentemente das condig¢ées
culturais de trabalho, linguagem e poder. Ha trés interesses humanos cognitivos
fundamentais, base de todo o conhecimento. Eles sdo: a) um interesse cognitivo
técnico e controle subjacente ao enfoque empirico-analitico; b) um interesse
cognitivo prdtico e consenso subjacente ao enfoque historico-hermenéutico; c)
um interesse cognitivo critico em emancipagdo ou libera¢do subjacente ao
enfoque auto-reflexivo " (MACDONALD, 1975. p.05).



Ao aplicar essas idéias em um esquema conceitual, visando em especial esclarecer valores
no pensamento do curriculo, faz-se necessario partir de algumas proposigdes, sendo a primeira

considerada basica:

" ...1. em todos os niveis e especificamente no que eu chamo os niveis da
perspectiva estrutural e dos valores racionais ( da teoria e do planejamento do
curriculo) , os fendmenos basicos que subjazem toda atividade é a existéncia de
interesses humanos que precedem e canalizam as atividades do pensamento do
curriculo. 2. Temos assim trés interesses cognitivos bdsicos: o controle, o
consenso e a emancipag¢do, podem ser vistos como as fontes bdsicas de
diferencas de valores em curriculo” (MACDONALD, 1975, p. 13).

Em um importante estudo que desenvolveu no Brasil sobre o curriculo da Escola de 1°
grau, DOMINGUES (1985) utiliza um esquema conceitual de curriculo desenvolvido por James B.
MacDonald que ¢ apresentado no quadro a seguir, em que este faz a correlagcdo entre interesses

humanos, dimensdes da vida humana, enfoques de pesquisas e paradigmas curriculares.

QUADRO 1
ENFOQUES DE DIMENSOES DA INTERESSES PARADIGMAS

PESQUISA VIDAHUMANA HUMANOS CURRICULARES
EMPiRICO TRABALHO TECNICO TECNICO-LINEAR
ANALITICA
HisTORICO- LINGUAGEM COMUNICAGAO CIRCULAR-
HERMENEUTICO CONSENSUAL 50
PRAXIOLOGICO PODER EMANCIPAGCAO DINAMICO

DIALOGICO

Fonte: MACDONALD (1975)

Verificamos no quadro 1 tipos basicos de interesse humano subjacentes aos modelos de

curriculos: o técnico, o de consenso ¢ o emancipador; e trés grandes enfoques de pesquisa

utilizados na sua construgdo: o empirico-analitico, o historico-hermenéutico e o praxiologico. Sao

propostos trés paradigmas de curriculo: o técnico-linear, o circular-consensual ¢ o dinamico-

dialogico.

Procurarei, a seguir, caracterizar cada paradigma em func¢do das concepgdes de homem e

da natureza; da a¢do do homem em suas relagdes com o meio; de educacao e de conhecimento

que assumem e o contexto educacional privilegiado. Emprego o conceito de paradigma, proposto

por KUHN (1978), que consiste em um resultado cientifico fundamental relacionado a uma teoria

e a uma metodologia basicas, bem como em aplicagdes dessa teoria e, ainda, em determinados

valores e praticas sociais.



PARADIGMA TECNICO-LINEAR

O paradigma técnico-linear, caracterizado pelo predominio do interesse técnico e pela
aplicacdao do enfoque empirico-analitico de pesquisa, estd ancorado nos ideais das ciéncias exatas
(universalidade e neutralidade da teoria). E representado pelo trabalho de Ralph Tyler (1978),
cujo modelo teve grande aceitagdo no Brasil, predominando quase com exclusividade na 4area de
curriculo até a década de setenta.

Ao abordar o modelo de Tyler, percebemos que o curriculo proposto por ele enfatiza as
necessidades e os interesses dos alunos como uma de suas fontes de selecdo de objetivos. No

trecho apresentado abaixo, fica clara a sua concepcao:

"... a educag¢do é um processo ativo, que envolve os esforcos ativos do proprio

aluno. Em geral, este so aprende aquela coisa que faz. Se as situagoes escolares
versam sobre assuntos de interesse para o aluno, ele participara ativamente
dessas situagoes e aprenderd, assim, a lidar eficientemente com essas situagoes"
(TYLER,1978, p. 10).

Compreendemos, assim, que Tyler ndo compactua com um curriculo por disciplinas, pois
ndo acredita que um curriculo funcional, relacionado com os problemas da vida cotidiana, possa
ser organizado de modo tradicional. Como os problemas transcendem as disciplinas, para
aprender a resolvé-los, os alunos ndo podem ficar confinados nos estreitos limites das disciplilslzlis
académicas (TYLER,1978). Desta forma, o autor nos coloca diante das seguintes questdes: que
objetivos educacionais a escola deve atingir? Como selecionar as experiéncias de aprendizagem
para concretizar os objetivos? Como organizar essas experiéncias e como avaliar a sua eficacia
para um ensino eficiente?

Nesse tipo de paradigma, o curriculo refere-se a um plano para um programa educacional
e “o desenvolvimento de curriculo é uma atividade prdtica (...) dirigida para planejar um
sistema, para atingir um fim educacional” (TYLER , 1978, p. 80). O modelo do curriculo adotado
¢ o que Tyler denominou “modelo burocratico”, caracterizado por uma orientacdo para o
aperfeicoamento do sistema escolar, postura ahistérica e apolitica, e de fidelidade ao
behaviorismo, caracteristicas estas denominadas por MacDonald como “racionalidade

tecnoldgica” (PINAR, 1975).



Dentro dessa orientacao, o ambiente ideal ¢ aquele planejado e controlado cientificamente
para transmitir os valores e conhecimentos da cultura, visando reproduzi-la como MacDonald nos

apresenta:

“Ha um esforco para ordenar a natureza do ensino em torno da idéia de que ha
um largo corpo de conhecimento educacional, o qual é potencialmente
disponivel para o corpo docente, mas é organizado em torno de uma hierarquia
de especialistas. A atividade dos professores é vista como a participagdo em
uma grande organiza¢do e como parte da seqiiéncia (graus, unidades, etc) de
producgdo... professores véem seu trabalho de forma compartimentada. Cada
disciplina deve ser vista separadamente e cada passo no plano de ensino capaz
de ser isolado e analisado e entdo reunido em um padrdo ou seqiiéncia
racional” (MACDONALD, 1975, p. 13).

As diferentes sugestdes de especialistas nas disciplinas constituem a fonte de objetivos
educacionais nas escolas e faculdades (TYLER, 1978). Este autor afirma que os livros, textos
escolares e universitarios sdo escritos por especialistas nas diversas areas e refletem, na maioria
das vezes, a opinido do especialista. Na sala de aula, ¢ o professor que controla o uso do espago e
do equipamento disponivel e acessivel a cada aluno, os tipos de atividades a serem
desenvolvidas, o momento em que serdo realizadas e o fluxo de comunicacao (op.cit., 1978).

Como Tyler foi extremamente importante no campo do curriculo no Brasil, parece-me
importante acrescentar as sugestdes elaboradas no seu famoso livro Principios bdsicos de
curriculo e ensino (1949), no qual sugere como deveria ser organizada uma aprendizagem
efetiva, destacando para isso dois aspectos muito importantes no curriculo: primeiramentes,za
necessidade de uma organizagao vertical (de uma série a outra) e horizontal (entre as disciplinas)
e, em segundo lugar, a valorizacdo dos critérios de continuidade (desenvolvimento continuado
das mesmas capacidades), seqiiéncia (graus progressivos de dificuldades na mesma area) e
integracdo (relagdo horizontal das atividades curriculares), critérios estes considerados por ele
basicos na elaboragdo de um esquema curricular.

Qualquer planejamento curricular, que realiza uma boa formulag@o de objetivos facilitara
duas tarefas imprescindiveis: uma contribuira para a selecao das experiéncias de aprendizagem e
outra servird como garantia para uma avaliagdo objetiva e publica, avaliacdo que na visdo de
Tyler propde que se empreguem testes e questionarios, preocupando-se a0 mesmo tempo com a
objetividade, a fidedignidade e a validade de tais instrumentos. Nesta concepcdo em que se

manifesta um reducionismo do curriculo e da fungdo da escola, s6 existem o planejado e o



previsto e, o que ¢ tanto ou mais importante, os docentes devem concentrar-se em atingir tais
objetivos, ndo em questionar-se acerca do seu valor, e muito menos em altera-los ou substitui-los
(TYLER, 1978).

Neste paradigma, o homem ¢ considerado um ser passivo ou reativo por natureza € suas
caracteristicas sao determinadas pelas influéncias do meio ambiente. Neste modelo curricular
deduz-se que o homem nao ¢ livre e, sim, fruto do meio que o rodeia. O homem é, portanto,
produto de estimulagcdes externas e todo o seu conhecimento ¢ controlado de fora, sendo o mundo
fisico real e possivel de ser conhecido objetivamente, sob certas condicdes. Isto  implica
que a analise da realidade se dé sob o ponto de vista da manipulagdo técnica possivel, como
citado por DOMINGUES (1986): "4 manipula¢do do meio fisico e social, incluindo a nossa
propria manipulagdo” (p.28).

Quanto a funcdo - a participagdo académica - neste paradigma curricular, pode
caracterizar-se, segundo denominagdo de BORDENAVE (1987), como integradora ou adaptadora.
Neste sentido o aluno visa melhorar uma situagdo especifica, mantendo a estrutura, ndo a
questionando, nem buscando modifica-la efetivamente neste contexto, constituindo o que o autor
denomina de jogo de interesses. A participagdo visa a preocupacdo do individuo que procura
distinguir-se dos demais para melhorar sua posicao relativa. O autor cita duas formas de
participagdo: imposta quando o aluno ¢ obrigado a fazer parte de um grupo; provocada por
agentes externos, que podem ajudar o aluno a atingir seus objetivos bem como a ser manipulgao
para alcancar as metas predeterminadas alheias aos seus interesses (op.cit., 1987).

Ao mesmo tempo, a politica de controle externo sobre a escola e sobre o proprio
professorado comeca a ganhar considerdvel relevo. TYLER especifica claramente que "os
resultados da avaliagdo final devem traduzir-se em termos compreensiveis para os pais e para a
comunidade em geral " (1978, p.127). Desta forma, o professorado fica reduzido a um papel
técnico, encarregado de atingir as metas previstas pelos programas que sao pensados e elaborados
pelos especialistas e politicos.

O modelo ¢ criticado principalmente em fun¢do da énfase no controle, na produtividade e
no tratamento mecanicista e acritico do processo educacional (GIROUX,1986).

A influéncia americana na educacdo brasileira iniciou-se a partir do século XX,
especificamente na segunda década, em que existe uma valoriza¢ao do pragmatismo. O curriculo

orienta-se para a acdo educativa que se realiza no presente mas com perspectivas que se abrem no



futuro. Desta forma, os objetivos sdo organizados para atender as expectativas da sociedade na
qual a escola e familia se enquadram. Nesta perspectiva, a idéia que se veiculou de curriculo foi a
de um instrumento, pratico e funcional, que possibilitaria a escola desenvolver um trabalho em
educacdo mais produtivo e econdmico. Revestia-se, assim, esta concepcao de curriculo de valor
pratico e de lucro a ser obtido. Esta influéncia estabelece, ainda, acordos entre Estados Unidos e
Brasil, que previam vindas de especialistas ao pais, como também bolsas de estudos para
especializacao em Curriculo em universidades americanas, ocorrendo também o influxo de livros
e textos de autores americanos. Os principios basicos transferidos para o Brasil, através da
disseminagdo das idéias de Tyler, apresentam-se nos curriculos brasileiros como um tema técnico
e isento de valor.

Vérios outros teoricos de curriculo trabalharam dentro deste paradigma, entre eles a
americana Hilda Taba (SAUL, 1988), a qual propde um modelo de organizagdo curricular que
envolve a determinagdo de objetivos a serem alcangados, experiéncias curriculares, centros de
organizagdo do curriculo. Em suas palavras expostas a seguir, percebemos a sua preocupacao

com a formag¢ao de uma cultura comum:

" A escola ndo so deve introduzir o aluno nas habilidades e capacidades
necessdarias a sobrevivéncia e a auto-realizacdo em nossa cultura, mas também

precisa agir como uma for¢a integradora no desenvolvimento de crengas e 54
atitudes correntes com as exigéncias da vida democratica.

Precisa integrar os valores pluralistas e contraditorios e as expectativas
engendradas por uma sociedade estratificada. Dessa forma, a escola funciona

ao mesmo tempo como uma for¢a conservadora a servico da democracia

humana e como uma for¢a inovadora ao ajudar os individuos a redescobrir a
democracia em um ambiente que é, em grande escala, ndo democratico"” (TABA,

1962. p. 29-30).

Esta pesquisadora vé o desenvolvimento do curriculo como um campo complexo que
envolve uma série de decisdes sobre os objetivos gerais da escola, os objetivos especificos das
diferentes disciplinas ou areas de estudos, a selecdo de conteudos, as experiéncias de
aprendizagem, a avaliagdo e o modelo de curriculo.

Tais decisdes devem envolver um processo de planejamento, ou seja, decisdes ordenadas
e sistemadticas, que, de acordo com o seu ponto de vista, se resumem em sete passos:

1. Diagndstico de necessidades;

2. Reformulacao de objetivos;



3. Sele¢ao de conteudo;

4. Organizagdo de contetdo;

5. Selecao de experiéncias de aprendizagem,;

6. Organizacdo de experiéncias de aprendizagem;

7. Determinacao do que avaliar e os meios de fazé-lo.

Ao planejar o curriculo, considera-se o background dos alunos e dai a razdo do
diagnostico das caracteristicas dos estudantes, as deficiéncias, as diferengas individuais. Apos tal
exploragdo, a escola podera, entdo, definir seus objetivos, cuja formulacdo devera orientar os
professores na selecdo e organizagdo do conteido. A tarefa de selecionar e organizar as
experiéncias de aprendizagem para alcangar os objetivos envolve ndo s6 a aplicacdo de certos
principios de aprendizagem, mas estudos referentes as estratégias de conceptualizacao.
Finalmente, a tltima etapa ¢ o planejamento de um sistema de avaliagdo que propde verificar se
os objetivos foram atingidos (Cf. TABA, 1962).

Considerando o exposto, podemos finalizar afirmando que o nivel de participagdo pode
ser determinado pelo grau de controle dos individuos sobre as decisdes que afetam sua vida,
incluindo o controle de suas proprias a¢des € do meio fisico e social. Pouco espago hé para a
participagdo autodirigida, portanto, neste paradigma, a unica dimensao de participagao possivél5 ¢

a instrumental ou reprodutivista.

PARADIGMA CIRCULAR-CONSENSUAL

A influéncia de Dewey e Kilpatrick no desenvolvimento do curriculo americano e nas

idéias escolanovistas,(3) dominantes no Brasil de 1945 a 1960, faz com que esses autores se
tornem focos indispensaveis na analise do pensamento curricular brasileiro e acredito que ambos
possam ser incluidos no paradigma Circular-Consensual que abordarei a seguir.

Fundamentado na Fenomenologia existencial e na aplicagdio do enfoque historico-
hermenéutico, que tem como um de seus conceitos basicos a intersubjetividade e partindo da
constatagdo de que o conhecimento resulta da auto-reflexdo dos alunos sobre suas vivéncias
inter-subjetivas e praticas de vida, ndo podendo, pois ser fornecido pelos professores, tais
pesquisadores propdoem que o desenvolvimento do curriculo deve centrar-se nas experiéncias e
necessidades dos alunos, os quais devem ser os construtores do proprio curriculo, cabendo aos

professores o acompanhamento, a empatia, a interpretagdo facilitadora.



PINAR (1975) designa curriculo com énfase na experiéncia de vida. Para o autor, a
qualidade do ensino ¢ entendida como a qualidade da vida cotidiana que estd intimamente
relacionada a natureza e a qualidade do engajamento do aluno sobre sua préopria experi€éncia
educacional. Derivada de sua raiz latina, o termo “currere” adotado envolve o estudo do curriculo
sob a dptica do mundo da experiéncia vivenciada pelas pessoas na escola. O “currere” reflete as
raizes historicas do campo do curriculo em fenomenologia, psicanalise, ¢ o estudo da
experiéncia educacional.

Para PINAR, o “currere” envolve um racional alternativo para o desenvolvimento da
consciéncia critica, através da auto-reflexdo. Proposto como base na relagao dialética entre
consciéncia e matéria, o racional envolve trés fases. Na primeira, denominada regressiva, o aluno
deve livremente descrever uma historia sobre uma experiéncia vivida (autobiografia). Esta fase
requer recordacdo e descricdo do passado fenomenologicamente, e andalise das relagdes das
vivéncias passadas com o presente. Na segunda fase, progressiva, a partir do proprio material
produzido, o aluno reflete, num processo compartilhado com outros individuos, sobre sua propria
histéria, abrindo-se a um mundo de novas possibilidades futuras. Uma terceira fase, sintética,

ocorre quando se totalizam os fragmentos da experiéncia educacional, situando-a no contexto
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(3) Educadores cuja pedagogia contempordnea rompe com as normas tradicionais da organizagdo
escolar.
politico e cultural mais amplo. Esta sintese envolve, ainda, a explicagdo da relacao dialética entre

a experiéncia individual e o contexto mais amplo.

Embora a informagao inicial gerada por esse método seja idiossincratica, a expectativa ¢
que o mesmo possa revelar aspectos de um dominio coletivo ou transpessoal da experiéncia
educacional, pela superagdo dos dados biograficos individuais (PINAR, 1975).

Posso situar, neste paradigma, a proposta educacional de Carl Rogers que propde um
programa revolucionario para a educagdo universitaria, cujo objetivo principal seria estabelecer
um ambiente dentro do qual se possa efetuar, livremente, uma aprendizagem auto-dirigida e
criativa.

Para que estes processos se concretizem, o ambiente académico deve ser de sustentagdo e

facilitacdo. Para tanto, bibliotecas, laboratdrios, recursos institucionais e didaticos devem estar,



pois, a servico do aluno, estimulando sua participagdo e auto-iniciativa. Todo o ambiente deve
estar a servigo do crescimento pessoal, interpessoal ou intergrupal dos alunos.

Neste programa, tanto a faculdade como os alunos devem participar do planejamento e da
execucdo das atividades de ensino-aprendizagem. Ao invés do sistema formal de avaliagdo
controlada, o programa deve se basear fundamentalmente na autocritica ¢ na auto-avaliagcdo. O
pressuposto basico ¢ que o estudante pode e quer aprender, desde que lhe seja oferecido um
ambiente adequado.

A participagdo do aluno assume aqui uma dimensdo afetiva e pessoal, uma
dimensao
construtivista. E neste paradigma curricular que a participacdo, mais que um instrumento para
atendimento de objetivos especificos, ¢ considerada ‘“uma necessidade fundamental do ser
humano... A participagdo é o caminho natural para o homem exprimir sua tendéncia inata de
realizar, fazer coisas, afirmar-se a si mesmo e dominar a natureza e o mundo” ( BORDENAVE ,
1987. p.84). Envolve, ainda, segundo esse autor, o atendimento de outras necessidades como “a
interagdo com os demais homens, a autoexpressdo, o desenvolvimento do pensamento reflexivo,
o prazer de criar e recriar coisas, e ainda, a valorizagdo de si mesmo pelos outros”.

Podemos situar, assim, neste paradigma, o pesquisador americano Dewey, que ja no final
do século XIX, pretendia, na sua filosofia de experiéncia, desenvolver o curriculo pratico em que
o aluno aprendia fazendo. Por isso se explica o seu empenho em transformar a vida social nuta
comunidade em miniatura (MOREIRA, 1990).

Nesta perspectiva, o professor devia engajar-se ndo apenas no treinamento de individuos,
mas também na formacdo de uma vida social apropriada. Dai a énfase na educagdo moral,
considerada como instrumento facilitador das relagdes sociais adequadas (DEWEY, 1974).

O valor do curriculo para Dewey esta na possibilidade "de mostrar ao mestre os caminhos
abertos a crianga para o verdadeiro, o belo, o bom " (idem,1974, p.360), permitindo a0 mesmo
tempo determinar o ambiente, 0 meio necessario para o desenvolvimento da educacao, e, assim,
dirigir indiretamente a sua atividade mental. Segundo ele, tudo se resume na atividade que entra
na inteligéncia reagindo ao que lhe ¢ apresentado. O professor no dia a dia trabalhard para que as
condicdes sejam tais que a crianga, pela sua propria atividade, se oriente inevitavelmente naquela
dire¢do para o seu desenvolvimento pleno. Para Dewey, a educagdo ¢ vista como um método

fundamental de progresso e reforma social. Nesse sentido, ele desejaria uma sociedade com uma



participagao igualitaria de todos os membros no bem comum, onde interna e externamente exista
uma comunicacdo de experiéncia (DEWEY ,1974). Acredita que o comportamento do jovem sera

influenciado pela participagcdo em atividades de grupo:

" Suas crencas e idéias, em outras palavras, tomardo uma forma semelhante ds
daquelas dos outros no grupo. Ele também adquirira fundamentalmente o
mesmo estoque de conhecimento, ja que este conhecimento é um ingrediente de
suas atividades habituais" (DEWEY,1974.p.314).

Dewey influencia a educacao através de uma concepc¢do de aprendizagem que esta ligada
ao progresso social, que resulta da analise das relagdes existentes entre o individuo e os eventos
ambientais. Para este autor, ndo se pode distinguir com clareza o estimulo e a resposta, porque
ambas estdo relacionadas organicamente, que entre o estimulo e a resposta estdo as experiéncias
mediadoras do individuo e, desta forma, propde uma agdo inteligente do sujeito e nao uma
simples resposta condicionada. As outras idéias fundamentais de Dewey referem-se aos
interesses € as metas da educagdo atribuindo uma grande importancia aos interesses como fonte
de motivagdo e as metas como as diretrizes orientadoras da educagao (DEWEY,1974).

Dewey, através de sua visao de homem e de mundo, consegue captar os anseios da
populacdo americana e propde uma educacdo democratica que se torna a esperanga de todas as
classes e um instrumento de reforma social.

Para o autor, o controle social deveria se processar de forma indireta e interna, ndo
poderia
ser coercitivo, assim a escola promoveria controle social indireto por meio de um trabalho
realizado como um esfor¢o comum, no qual todos os individuos teriam voz e pelo qual todos se
sentiriam responsaveis (op.cit., 1974).

Embora a obra de KILPATRICK (1969) apresente idéias muito semelhantes as do seu
mestre Dewey, existem algumas diferencas que a seguir exporei. Kilpatrick baseia sua
explicacdo do mecanismo de controle social no estabelecimento de conexdes estimulo-resposta.

Observemos a citacao:

"Estamos, entdo, interessados em que as criangas adquiram um bom estoque de
idéias que possam servir de estimulo para a conduta, que desenvolvam uma boa
capacidade de julgamento que lhes permita selecionar a idéia apropriada em
um dado caso, e que estabelecam elos de respostas tais que produzam - tdo
inevitavelmente quanto possivel - a conduta adequada assim que a idéia



apropriada tenha sido escolhida. De acordo com essa andlise (necessariamente
simplificada) nods desejamos um procedimento escolar tal que tenha a
probabilidade de desenvolver: o conjunto de idéias necessarias, a habilidade
que se precisa para julgar uma situagdo moral, e lagos de respostas
apropriados que ndo falhem. Para obter os trés aspectos mencionados podemos
pensar em um melhor modo de viver em um meio social que oferega, sob uma
supervisdo competente, condi¢oes de participagdo conjunta em uma variedade
de situagoes sociais " (KILPATRICK,1969. p.23).

A participagdo do aluno (Cf. DEWEY, 1974) assume aqui uma dimensao afetiva e pessoal.
E neste paradigma curricular que este, mais que um instrumento para o atendimento de objetivos
especificos, ¢ considerado uma necessidade fundamental do ser humano, sendo o caminho natural
para o homem exprimir sua tendéncia inata de realizar, fazer coisas, afirmar-se a si mesmo e
dominar a natureza e o mundo. Envolve ainda o atendimento de outras necessidades, como a
interacdo com os demais homens, a auto-expressao, o desenvolvimento do pensamento reflexivo,
o prazer de criar e recriar coisas e, ainda, a valorizacao de si mesmo pelos outros.

Embora represente avancos no sentido de situar os alunos como centro do processo
educativo, de valorizar o trabalho em grupo, a comunicagdo interpessoal, a historia de vida e da
realidade dos alunos, de buscar o desenvolvimento da consciéncia e da compreensdo, esta
orientagdo tem sido criticada por constituir a nega¢do da escola como instancia de socializagdo
do saber sistematizado.

As criticas as idéias de Dewey apontam que a escola tal como concebida 4o
poderia
resolver o problema das desigualdades sécio-econdmicas existentes. Assinalam, ainda, que as
escolas como agentes de educacdo se ligam a ordem empresarial e industrial mais do que a uma
ordem social de mudanga. Enfatizam que quanto maior for a qualificacdo académico-profissional,
maior a produtividade do ponto de vista econdmico, o que poderia propiciar a integracdo ¢ a

nivelagdo dos membros de uma sociedade, independente das suas origens (APPLE, 1989).

PARADIGMA DINAMICO-DIALOGICO

O paradigma dindmico-dialégico reflete uma orientacdo critica numa perspectiva
historica, politica e dialética, de agdo pratica e reflexdo critica. Esta orientacdo ¢ essencialmente a

de um curriculo-formagao, voltado para a consciéncia critica, para a emancipa¢do ¢ humanizagao



do homem. O curriculo emerge de um processo dialdgico referenciado em uma pratica social
concreta, enfatizando as relagdes entre educagdo e sociedade. Fazer curriculo ¢ uma atividade
intencional e compromissada em maximizar a igualdade econOmica, social e educacional
(DOMINGUES, 1985) que destaca alguns principios basicos:
* O curriculo ndo pode ser separado da totalidade da sociedade, no sentido de que ¢
historicamente situado e culturalmente determinado;
* O curriculo ¢ um ato politico que visa a emancipacao das camadas populares; a crise no
campo do curriculo € estrutural e ndo conjuntural;
* O curriculo ¢ elemento chave da apropriacdo do saber pelas classes populares
(op.cit.,1985.p.21).

A partir destas trés premissas, duas tendéncias opostas configuram-se no campo da teoria
do curriculo: uma que nega e outra que afirma "a possibilidade do curriculo como elemento
chave na apropria¢do do saber dominante pelas classes populares" (op.cit.,1985.p.22).

A primeira tendéncia, entendendo que o curriculo ndo pode corrigir os defeitos de uma
sociedade de classes desiguais na medida que ¢ um deles, defende a instalacio da pratica
curricular fora da escola, na prdxis social, em que os alunos e professores estariam engajados na
acao politica em partidos, sindicatos etc.

A outra tendéncia também entende que o curriculo, numa sociedade capitalista, reflete a
divisdo de classes. Mas, por isto, reflete inclusive as suas contradi¢des, podendo assim ajuda6r0a
instrumentar resisténcia e contestacdo a sociedade. A partir dai, esta tendéncia procura
concretizar este tipo de analise do curriculo, desmistificando o contetdo € o saber como neutros,
enfatizando a reflexdo critica dos alunos sobre sua pratica social concreta e propondo como
estratégia central o acirramento das contradi¢cdes (APPLE,1989; GIROUX,1987). Portanto,
enquanto atividade humana integrada a totalidade da organizacdo social, a educacdo so ¢
apreendida na sua concreticidade quando considerada como historicamente determinada por um
modo de producdo dominante, no nosso caso, o capitalista. A sua especificidade somente ¢

captada de forma concreta, como apropriadamente CURY aponta,

"...no contexto das relagoes sociais resultantes dos conflitos das duas classes
fundamentais. Assim, considerar a educagdo na sua unidade dialética com a
sociedade capitalista é considera-la no processo das relagoes de classe,
enquanto essas sdo determinadas, em ultima instancia, pelas relacoes de
produgdo” (1986.p.13).



As contribuigdes significativas ja produzidas pelo paradigma dindmico-dialogico estdo
nos estudos sobre curriculo oculto, bastante difundidos no Brasil principalmente a partir da
publicacdo dos trabalhos de Michael Apple e Henry Giroux.

No movimento de critica educacional, enfocando a problematica da escolarizacao e do
curriculo que emergiu nos EUA, a partir da 1* Conferéncia sobre Teoria do Curriculo, "as
escolas passaram a ser vistas como espa¢os sociais com um duplo curriculo - um explicito e
formal, o outro oculto e informal" (GIROUX,1986.p.69). O conceito de curriculo oculto refere-se
as "consegqiiéncias ndo académicas porém educacionalmente significativas da escolarizagdo que
ocorrem sistematicamente mas ndo sdo explicitadas em nenhum nivel das justificativas publicas
de educacado”.

GIROUX (1986) afirma a existéncia de discordancias entre os tedricos que trabalham com
0 conceito de curriculo oculto, havendo inclusive, defini¢des e andlises incompativeis. Identifica,
no entanto, concordancia em entender o curriculo oculto como "as normas, valores e crencas
imbricadas e transmitidas aos alunos através de regras subjacentes que estruturam as rotinas e
relagoes sociais na escola e na vida da sala de aula” (op.cit., p.71).

Hé concordancia também quanto ao fato de que as escolas processam "ndo apenas o
conhecimento mas também as pessoas " (GIROUX,1986.p.70), funcionando como mediadoras
entre a sociedade e a consciéncia dos individuos. Nesta mediagdo ¢ que se torna importantglo
curriculo oculto, exercendo papel de controle social, conforme MELLO aponta:

"..processos de fato existentes na realidade objetiva, que sdo as agdes
reciprocas, a trama de relagdes que ocorrem entre partes, forgas, fenomenos de
uma totalidade. Mediagdo refere-se ao que estdo ou ao que acontece no meio,
ou entre duas ou mais coisas separadas no tempo e/ou no espago. A categoria
de mediag¢do pretende captar o movimento e o movimento se realiza por
mediagoes que fazem a passagem de um nivel a outro, de uma coisa a outra, de
uma parte a outra, dentro daquela realidade” (1987.p.24).

Trabalhando nesta linha de analise, os estudos sobre o curriculo oculto tém desempenhado
o importante papel de desmontar as pressuposicdes anteriormente existentes que tratavam o
curriculo escolar como social e politicamente neutro. Tem contribuido, assim, para apontar o
carater mediador da escola em relacdo a sociedade e para evidenciar a necessidade de propor

novo referencial e analise da fungdo e dos mecanismos da escolarizagao (GIROUX, 1983 e 1986).



Entretanto, segundo seus proprios autores (APPLE, 1989; GIROUX, 1986) algumas idéias
basicas destes estudos tém contribuido no sentido de denunciar e descrever esta fungdo
mediadora da escola do que em apontar concretamente como esta mediagdo € operada, através de
quais mecanismos € com quais conseqiiéncias.

Diante disto, enfatizam a necessidade de se avangar na elabora¢do de um modelo teodrico
mais significativo de curriculo e afirmam que, para tanto, o conceito de curriculo oculto deve ser
analisado em uma visdo ainda mais critica.

Nesta direcdo, GIROUX (1986) aponta trés insights essenciais que ja foram produzidos
pelos estudos sobre curriculo oculto, que sao:

= As escolas ndo podem ser analisadas como institui¢cdes separadas do contexto socio-

econdmico em que estao situadas.

= As escolas sdo espacos politicos envolvidos na construgdo e controle do discurso, do

significado e das subjetividades.

= Os valores e crencas do senso comum que guiam e estruturam a pratica escolar nao

sdo universais a priori, mas construcdes sociais baseadas em pressuposicoes
especificas normativas e politicas (op.cit.,p.70).

Em uma analise historica e critica dos estudos sobre o curriculo oculto, GIROUX (1986)
afirma que estes podem ser classificados em trés grandes enfoques, conforme a problemétél%a
central em que se concentram: tradicional, liberal e radical.

O ENFOQUE TRADICIONAL ¢ caracterizado pelos estudos cuja problematica basica

assenta-se no pressuposto de que a educagdo tem papel essencial na manutengdo da sociedade
existente mas ndo questionam os valores e as normas desta sociedade. Analisam como estes
valores sdo ensinados nas escolas, mas ndo questionam os interesses politicos e econdomicos que
sdo legitimados pela escola através do curriculo oculto. Esse enfoque ¢ criticado como
conservador a medida em que, ndo incluindo em sua andlise questdes como ideologia, poder,
classes sociais, conflito, faz uma leitura reificada do social e contribui para a perpetuacdo das
desigualdades sociais.

Ja os estudos com ENFOQUE LIBERAL avan¢am no sentido de incluir a analise da relacao

entre poder e ordem social. Mostram que os valores transmitidos tacitamente pela escola através
do curriculo oculto sdo aqueles necessarios a sociedade atual. Entendendo o conhecimento como

socialmente produzido, focalizam a problemadtica de como os significados socialmente tuteis sdo



produzidos na sala de aula. Centralizam-se na andlise da relacdo professor-aluno, rejeitando a
concepgao do aluno como receptor passivo e da socializagdo como um processo unidirecional e
evidenciando a interagdo e influéncia mutua entre professor e alunos na producao de significados.

Entretanto, nesse enfoque também ndo se incluem a questdo da mediacdo das classes
sociais nem os mecanismos pelos quais os significados produzidos na sala de aula atingem os
individuos modelando-os na direcdo que interessa as classes dominantes. Desta forma, ndo
considerando os determinantes politicos € econdomicos do curriculo oculto, caem muitas vezes no
erro de responsabilizar exclusivamente o professor pelo papel reprodutor da escolarizagdo
(GADOTTI, 1987; GIROUX, 1986).

A problematica central do ENFOQUE RADICAL consiste na andlise de como, através do

curriculo oculto, "o processo de escolarizagdo funciona para reproduzir e manter as relagoes de
dominagdo, exploragdo e desigualdades entre as classes sociais" (GIROUX,1986, p.82).

Os estudos feitos nesta linha explicitam a funcao politica da escola, evidenciando que o
processo de escolarizacdo e o cotidiano da escola em sociedades capitalistas sdo influenciados
pelas relagdes sociais caracteristicas do modo de producdo delas. Consideram que o modo de
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socializacdo ¢ mais importante que o contetido do curriculo formal na inculcag¢do da ideologia e
na aprendizagem de papéis sociais uteis para a sociedade capitalista.

GADOTTI (1987) e SAVIANI (1984) apontam que este enfoque representa ainda uma
perspectiva parcial do curriculo oculto, necessaria mas ndo suficiente para gerar um modelo de
analise que subsidie a¢des educacionais transformadoras. Trabalhando com as questdes de poder,
dominagdo, socializagdo, estruturas sociais, de modo ainda estatico e mecanicista, levam em geral
a uma visao pessimista e imobilista da escola e da sociedade.

Analises mais criticas e promissoras vém sendo produzidas recentemente, a partir de
interpretacdes neo-marxistas do curriculo oculto, representadas nos Estados Unidos
principalmente pelos estudos de Michael Apple e Henry Giroux (DOMINGUES,1985).

Em "Educag¢do e Poder", APPLE (1989, p.39) reconheceu a necessidade de acrescentar as
suas formulagdes anteriores "uma andlise que focalizasse as contradigdes, os conflitos e as
mediagdes e, especialmente, as resisténcias, tanto quanto a reprodugdo". Esta andlise vem
demonstrando que as escolas, tais como os locais de trabalho, sdo espacos sociais em que a
cultura e as ideologias sdo produzidas sob formas contraditorias e através de um processo calcado

também em debates e lutas. Afirmam que os alunos ndo sdo apenas as vitimas de um processo de



domesticacdo mas tém também algum poder que se expressa de varias maneiras, desde formas
claras de contestacdo do conhecimento e de praticas escolares, quanto de modo indireto, por
exemplo, dedicando ao estudo o minimo exigido e tentando minimizar as exigéncias escolares
(APPLE,1989).

Salientando que a hegemonia ¢ um processo no qual as classes dominantes lutam pela
obtencdo do consenso e do assentimento das classes populares em relagdo a inser¢do destas na
sociedade, APPLE (1989) alertou para o fato que o curriculo e as praticas pedagogicas ndo podem
ser analisadas apenas como meras imposi¢des ou resultados de "conspiragdo" da classe
dominante, podendo, também, constituir "arenas" de contestacao e contra-hegemonia.

Conforme apontado anteriormente, os proprios autores destas andlises acreditam que a
tarefa de elaboracdo de uma teoria critica do curriculo esta apenas iniciada (APPLE,1989;
GIROUX,1986). Sustentam que, sendo redefinido e ressituado, o conceito de curriculo oculto pode
ter valor tedrico importante no desenvolvimento de uma pedagogia critica, fundada em praticas
alternativas que pensem a educacdo como espacgo também de contestacdo e luta emancipatoria.

Afirmam, também, que ¢ preciso pensar a escola tanto como institui¢gdo economica, (%ﬁe
reproduz a divisdo social do trabalho, quanto como instituicdo operadora da dominagdo cultural.
Para isto, t€ém-se dedicado a retomar a analise de algumas categorias a partir deste novo enfoque.
Argumentando nesta dire¢cao, GIROUX (1986) destaca a necessidade, dentre outras, de se retomar
na analise da escola a questdo do conhecimento. Critica 0 modo como o mesmo vem sendo
trabalhado na escola, servindo a fun¢do social de legitimar a sociedade existente. E, mais do que
isto, enfatiza que o conhecimento pode também ser usado (e € necessario que o seja) para revelar
e propiciar a possibilidade de uma outra sociedade , "de praticas mais radicais e (de) novas
formas de entendimento" (op.cit., 1987. p.57).

Ao enfatizar a importancia do conhecimento, estes autores estdo reconhecendo e
assumindo ser preciso retomar a analise do "conteudo" no curriculo, aspecto menos valorizado
pelas concepgdes reprodutivistas. Neste sentido, em "Ideologia e Curriculo", APPLE (1982) ja
apontava a necessidade de levar em conta pelo menos trés elementos basicos, no processo de
escolarizacao:

= As interagdes cotidianas e as regularidades do curriculo oculto, através das quais

normas e valores importantes para a fun¢do reprodutora da escola sdo tacitamente

aprendidos;



= As perspectivas fundamentais que os educadores usam para planejar, organizar e

avaliar o que acontece nas escolas;

= O "curriculo oculto" no contetido, ou seja, no corpo de conhecimentos existente nos

varios materiais didaticos e "filtrado" através dos professores.

Estes aspectos tém sido relegados em enfoques mais economicistas. Entretanto, APPLE
(1989) considera "crucialmente importante" para a compreensdo de como o poder, tanto o
econdmico quanto o cultural, ¢ reproduzido pela escola, que se analise a forma de organizagao do
curriculo, os principios que orientam sua elaboragdo e avaliacdo, assim como o proprio
conhecimento expresso no conteudo curricular. Levanta, com isto, a necessidade de questionar
tanto o conteudo como a forma do curriculo. Estes sdo aspectos importantes para a analise da
escola como aparato de socializagao e também de produgdo de conhecimento.

Quanto a questdo do conteudo curricular, APPLE (1989) afirma que as escolas, nas
sociedades capitalistas, t€ém distribuido e produzido conhecimento, mas principalmente do tipo
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técnico-administrativo que ¢ til aos interesses de manuten¢do desta sociedade. E que isto tem
sido feito de um modo que leva o conhecimento a ser acumulado como "capital cultural"
intimamente associado a "capital economico". Estas escolas assumem principalmente um
curriculo que tem transformado a cultura, o conhecimento em mercadoria, para ser acriticamente
acumulado e transformado em capital cultural. Na busca que promovem do conhecimento, estas
escolas tém perguntado principalmente como podemos fazer para que o aluno adquira mais
conhecimento curricular, sem a analise critica de qual conhecimento e a servigo de que ele esta

sendo distribuido e produzido (APPLE,1989; GIROUX,1987).

Estes aspectos evidenciam a necessidade de analise critica do conteudo curricular, ndo s6
o expresso, o declarado como intencional, mas também o ausente, os "siléncios do texto".
Conforme APPLE (1989), ¢ preciso analisar a relacdo entre o que estd incluido e o que esta
excluido do curriculo, assim como quais as contradigdes que poderiam ser identificadas entre o
conteudo e a realidade social concreta.

Nao se trata aqui de defender o "ajustamento" do conteudo a realidade concreta, ao
"mercado de trabalho". Ou da proposicdo aparentemente simplista de identificar, dentre os
conhecimentos "socialmente uteis", quais estariam sendo incluidos no contetido curricular e quais
excluidos. Antes disto, seria preciso identificar quais conhecimentos sdo "socialmente uteis",

para quem e para qué.



Também tém sido analisados aspectos relativos ao "modo de organizagao" do
conhecimento no curriculo. APPLE (1989) aponta que, reproduzindo o modo de producio
capitalista e a divisdo social do trabalho, o modo de organizacao do curriculo pode impedir a
compreensdo critica da totalidade e, assim, levar a desqualificagdo tanto do aluno quanto do
professor. Essa organizacao curricular ja foi destacada ao serem analisadas questdes como a
divisdo entre tempo livre e tempo de trabalho, a divisdo do conhecimento em "pacotes" -
pequenas unidades especializadas, a separagdo entre planejamento e execugao, entre outras.

Ja existem também no Brasil varias iniciativas voltadas a esta analise critica do curriculo,
geralmente associadas a abordagens qualitativas de avaliacdo (LUDKE & ANDRE,1986;
SAUL,1988; MOREIRA, 1985; SILVA, 1990).

Em suma, nos tltimos dez anos, podemos perceber uma revisao da producao no campo do
curriculo no Brasil, evidenciando mudangas no pensamento de alguns tedricos que propuseram
um repensar € um agir nessa area, apontando-lhe lacunas e fazendo uma interpretagao diferefle
do curriculo.

Notamos que o curriculo na década passada ainda era confundido com um elenco de
disciplinas, ou com programas e listagens de conteudos de uma disciplina ou de um curso, como
MOREIRA apropriadamente explicita nas diversas obras relativas ao tema. As questdes que
indicariam as mudangas e que permitiriam mostrar o rumo possivel e necessario para fortalecer a
area curricular e acelerar as transformagdes na educagao do pais foram praticamente ignoradas
pelos teoricos do curriculo.

O autor supra citado sustenta que o curriculo reflete uma concepgao de ciéncia e a qual se
fundamenta na pratica de investigacdo inserida em seus contextos historico-sociais e que busca a
constru¢do permanente de conhecimentos. Acrescenta, ainda, que as teorias, diretrizes e praticas,
envolvidas na educagdo, ndo sdo técnicas, uma vez que sio intrinsecamente éticas e politicas.

Diante do exposto, farei algumas consideragdes relacionadas a exploragao dos problemas
do curriculo a luz de seu percurso, quer como conceito, quer como praxis.

Os especialistas da atualidade estdo conscientes da diferenga que ha entre atitude em
relacdo ao curriculo e teoria do curriculo (MOREIRA,1985). Atualmente, os trabalhos sobre
curriculo sd@o de dois tipos: programaticos (voltados somente para o elenco das disciplinas) e

analiticos.



O senso comum identifica o curriculo como "experiéncias planejadas de

aprendizagem".
No entanto, esta defini¢do ndo ¢ satisfatoria se considerarmos a diferenca entre curriculo e
ensino. Quer as experiéncias sejam consideradas subjetivamente, em termos de sensibilidade do
individuo que as experimenta, quer o sejam objetivamente, em termos de suas agdes em um
determinado contexto, ndo hé entre ambos os casos experiéncia até o momento em que realmente
ocorra uma interagao entre o individuo e seu ambiente. De modo bem claro, tal interagao
caracteriza o ensino, nao o curriculo (op.cit., 1985).

Penso que a concepgao de curriculo que o considere apenas como conseqiiéncia do ensino
tem pouco valor. Nao hd duvida de que o curriculo desempenha um papel importante na
orientacao do ensino e, portanto, deve ser visto como antecipatorio € ndo como descri¢ao acabada
dos fatos. Em sintese, o curriculo implica em inten¢do. Nao ha davida também de que um
conceito util de curriculo deve deixar margem a criatividade e a forma individual de ensino. O
curriculo, embora possa limitar a amplitude das experiéncias possiveis, ndo as pode especificar
(DoLL,1995).

E  mister destacar que, em vista das limitagdes da definicdo popu?gr,
buscamos
esclarecimentos em DOLL (1995), que estipula o curriculo como uma série estruturada de
resultados pretendidos de aprendizagem, prescrevendo, desta forma, os resultados do ensino. O
curriculo ndo prescreve os meios, na medida em que estd relacionado com os fins. Em outras
palavras, indica o que deve ser aprendido e ndo como deve ser. Parece-me haver um relativo
consenso a esse respeito, isto €, a que categorias de aprendizagem os resultados pertencem. Trés
dominios sd3o comumente reconhecidos: o cognitivo, o afetivo e o psicomotor.

Podemos perceber que nenhum item do curriculo define plenamente o conteudo do
ensino. Este inclui ndo apenas o que esta subentendido ou especificado no curriculo, mas também
um grande corpo de conteudo instrumental selecionado pelo professor, ndo para ser aprendido,
mas para facilitar a aprendizagem almejada. Conceitos e generalizagdes nao sdo aprendidos
diretamente, mas sobretudo através de intimeros contatos com evidéncias especificas, cuja
selecdo ¢ uma fungao do ensino e nao do curriculo. Assim, cada item do curriculo define até certo
ponto uma atividade de ensino, embora haja diversas maneiras de desenvolver o conceito de

habilidade e as abordagens aceitas para cada espécie de resultado sdo finitas. Portanto, quando o



resultado pretendido ¢ especificado, algumas atividades possiveis sdo eliminadas e outras
favorecidas.

E importante destacar que a ordem das experiéncias de aprendizagem também é
influenciada pelo curriculo. Um curriculo ndo ¢ uma série aleatéria de itens, mas uma série
estruturada, que ndo diz apenas respeito a seqiiéncia temporal, mas também as relacdes
hierdrquicas entre os itens.

Percebemos que o curriculo deve indicar tais relagdes, conceitos e generalizagdes que nao
ocorrem isoladamente mas que formam conjuntos. Portanto, a decisdo de incluir um dentre eles
freqiientemente eqiiivale a decisdo de inclui-los num todo. O curriculo ndo especifica que
unidades organizacionais devem ser usadas no ensino, mas indica relagdes organizacionais entre
os objetivos pretendidos. Assim, o curriculo ¢ uma série estruturada de resultados almejados de
aprendizagem.

E necessario levar em conta a fonte desses resultados pretendidos. Em quase todos os
trabalhos sobre esse tema as fontes de curriculo sdo consideradas como: a) a necessidade ¢ o
interesse do aluno; b) os valores e problemas da sociedade; e c) as disciplinas ou conteudos
organizados. Todas essas trés fontes podem impor critérios para a selecdo dos itens do curricdto.
Ainda assim, ¢ uma fonte parcial. A fonte principal do curriculo ¢ a cultura total disponivel,
embora nem todo contetido cultural seja de tal teor que deva ser incorporado a ele, pois apenas o
que ¢ suscetivel de ser ensinado pode ser selecionado para ser incluido. A selecdo €, pois,
imprescindivel (MOREIRA,1985).

Para esta selegdo ha muitos critérios possiveis, dependendo da ideologia de cada um.
Alguns estudiosos de curriculo insistem em que os elementos do mesmo devem manter relagdes
intimas com os problemas constantes da prépria vida ou com problemas sociais atuais; outros
enfatizam a importancia destes para a compreensdo de um campo organizado de estudos; outros
ainda, preferem a selecdo com base nas experiéncias e interesses dos alunos em potencial.

Nessa primeira instancia, quando da introdu¢do ao tema, procurei apresentar alguns
conceitos sobre o curriculo numa visdo geral do campo de estudo, na tentativa de, a partir de uma
maior compreensao deste campo, isso, sem duvida, poderia trazer implicagdes outras para nossas
praticas pedagdgicas na area da Enfermagem.

Nao se pretende elaborar uma definicdo de curriculo que atenda a diversidade de

dominios na area, uma vez que este ndo € o objetivo do trabalho. Apenas adoto uma defini¢ao



inicial, mesmo que, a grosso modo, programatica, para que possa orientar a investigacdo que se
seguira.

Utilizarei o paradigma curricular Dindmico-dialogico, que reflete uma orientagdo critica,
numa perspectiva historica, politica e dialética. Esta volta-se para a emancipa¢do ¢ humanizagao
do homem. Neste enfoque, uma postura politica diferente ¢ proposta. Ela preconiza a ampliagdao
das margens de decisdes dos agentes sociais neles envolvidos, possibilitando que os sujeitos
atuem conscientemente e, em conseqiiéncia, assumam as responsabilidades que derivam dessa
acao consciente (SILVA,1990).

As tendéncias libertarias e libertadoras enfatizam o anti-autoritarismo, a valorizacao da
experiéncia vivida, como base na relacdo educativa e a idéia da autogestdo pedagdgica
(op.cit.,1990). Assim, o curriculo e o processo educativo ndo podem ser pensados ou elaborados
externamente a esta pratica, orientados de fora, alheios a mesma, impedindo que os atores
deliberem sobre as agdes educativas, transformando-as em préaticas alienadas que tentam diminuir
ao maximo as decisdes dos sujeitos sobre seus atos.

Nesta perspectiva, o pressuposto basico ¢ o de que o homem ¢ um ser interagente, um 65961‘
que, inserido numa pratica social concreta, por ela ¢ condicionado, mas também ¢ um ser capaz
de, sabendo-se determinado, libertar-se destes condicionantes e atuar de forma consciente e
criativa na construg¢do de sua propria histéria e, assim, intervir no destino da sociedade. Porém a
mudanca do papel de "espectador" para o de agente social s6 se da através de uma acao pratica e
de reflexdo critica, envolvendo o constante dialogo dos sujeitos entre si e para com a cultura
acumulada e sistematizada.

A educacdo ¢ concebida como uma pratica social mediadora no seio da sociedade global,
tendo como finalidade a emancipacdo do homem através de uma pratica criativa e critica , na
qual existe um continuo movimento de percepcao, reflexdo e a¢do direcionado por um projeto
histérico e politico em seus momentos de conscientizagdo, organizacdo € capacitagdo para a
transformagao da realidade (SAVIANI,1986).

Neste modelo, o professor como intelectual transformador esforga-se por tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagogico, tratando seus estudantes como agentes
criticos, questionando-os sobre como o conhecimento ¢ produzido e distribuido, e utilizando o
didlogo com vistas a tornar o conhecimento curricular significativo, critico e emancipatorio

(GIROUX, apud SILVA,1995).



Sabemos ainda que o intelectual transformador ¢ aquele que tanto pode emergir de grupos
diversos como trabalhar com grupos diversos. Altera-se, assim, a visdo tradicional de intelectual -
alguém capaz de analisar os distintos interesses ¢ contradigdes na sociedade - para alguém capaz
de articular e desenvolver possibilidades emancipatorias em espagos mais especificos (apud,
1990).

Nesta concepgdo de curriculo, ndo ha lugar para o tratamento individualista das
disciplinas, e, sim, para a constru¢do de um projeto unificado que esteja em sintonia ideologica
com a reconstrucdo social. Assim teremos flexibilidade e participacdo integradas das varias areas.
O importante ¢ buscar a unidade na diversidade de enfoques, procurando refletir sobre a pratica
interdisciplinar como mediadora entre os saberes.

A participagdo do aluno adquire o sentido de "tomar parte em", nas decisdes. Significa
situar-se como agente transformador de uma sociedade democratica, capacitar-se para participar
das decisdes, para opinar sobre os rumos da sociedade, para interferir, para apresentar seus
pontos de vista e contrasta-los com pontos de vista diversos (SAVIANI,1986).

A seguir, farei referéncia ao contributo de Wilfred Carr e Stephen Kemmis que analishn
a
relagdo do educador e sua pratica pedagogica. Descrevem trés perspectivas acerca da
problematica do curriculo:

e PERSPECTIVA TECNICA: contempla o ensino aprendizagem como elementos de um

sistema que podem controlar como meio para a realizacdo de uma determinada
finalidade. Assim, existe uma separagdo entre o contexto socio-cultural e a escola,
cabendo a esta, ¢ tdo somente, reproduzir os principios pré-definidos de eficiéncia e
eficacia como uma maneira de responder aos fins da sociedade.

o PERSPECTIVA PRATICA: a Educagdo, o Curriculo ¢ o Ensino sdo considerados

atividades praticas, que ndo sdo definidas a priori. Desta forma, a educagdo como
atividade pratica ¢ construida para proporcionar informacdes e propor alternativas
para intervir no meio escolar. Pratica no sentido aristotélico de ag¢do humana,
dimensao ética do agir (ndo do fazer).

e PERSPECTIVA CRITICA: assenta-se no discurso dialético, na emancipagdo do sujeito

capaz de resolver os conflitos da pratica, na consciéncia de que as atividades

educativas estdo historicamente localizadas. Assume que a educagdo ¢ uma atividade



social e politica, cujas conseqiiéncias sao sociais. CARR & KEMMIS (1988) afirmam

que os problemas da educacao:

“..se produzem devido a discrepdncia entre a prdtica e a teoria do praticante
acerca de sua pratica; ¢ evidente que as nogoes do ‘teorico’ e do ‘pratico’
podem interpretar-se de uma maneira muito diferente da acepg¢do comum
utilizada na investigagdo cientifica” (p. 125).

Para CARR & KEMMIS (1988), uma “teoria” ¢ sempre o produto resultante de uma
atividade pratica. A teoria ¢ o elemento orientador e/ou problematizador de uma pratica. Sendo
assim, a “pratica” ndo existe como algo separada da teoria. Dai a necessidade, apontada por
CARR & KEMMIS (1988), de uma educagdo critica e reflexiva, que sé serd possivel quando a
teoria (o saber organizado) e a pratica (acdo organizada) sejam de fato tratadas no mesmo prisma
de uma problematica, unificada, aberta a reconstrugdo dialética.

Podemos, pois, concordar com os autores ao descrever o discurso tedrico do curriculo
centrado na relacao dialética teoria-pratica, que se contrapde aos discursos deterministas7 1e
reproducionistas, pois aparece a reflexdo sistematica, que s faz sentido quando ¢ permanente a
busca dialética entre a “pratica” educativa — reflexdes individuais e coletivas sobre essa pratica e
a pratica enquanto transformadora da teoria que a norteia. Esse movimento permite a
recontextualizacao do saber docente-aluno sobre uma nova perspectiva em que aprender nao ¢
estar em atitude contemplativa frente aos dados culturais, sociais, politicos e econdmicos de uma
sociedade mas estar envolvido na interpretacdo, producao ¢ mudancas destes dados. Assim,
valoriza-se a ac¢do, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento, a inquietagdo e a incerteza
do sujeito cognoscente.

A pratica pedagdgica interdisciplinar, segundo KLEIN (1990), caracteriza-se por abordar
questdes amplas, que objetivam explorar as relagdes entre disciplinas e profissoes, solucionar
problemas que ultrapassam o limite de uma disciplina, alcangando a unidade do conhecimento.

Assim, pensar em interdisciplinaridade ¢ revermos o conceito de construcdo de
conhecimento que, baseado na fragmentagdo das disciplinas, ndo tem dado conta de atingir a
complexidade da realidade.

Portanto, o curriculo, do meu ponto de vista, identifica-se como um projeto unificado em
que a mola propulsora sempre estara estimulada pela visao integradora do ser humano. A partir

dos elementos constituintes desta abordagem, poder-se-ia caracterizar uma perspectiva curricular



interdisciplinar, um pensar critico de uma proposta educacional em suas relagdes com a
sociedade, em que o curriculo se construiria através de um processo dialdgico entre os agentes
sociais que atuam numa dada comunidade educacional. Nao se parte de modelos prontos,
previamente estruturados. Compete a propria comunidade universitaria buscar os instrumentos
necessarios a elaboracdo de um projeto curricular participativo. E nesta dimensio paradigmatica
que acredito encontrar bases para a transformag¢do da realidade a partir de uma pratica
vivenciada.

Os fundamentos ora apresentados servirdo de subsidios para a analise dos Curriculos de

Enfermagem que serdo discutidos no préximo capitulo.
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CAPITULO III

EVOLUCAO HISTORICA DOS CURRICULOS
DE ENFERMAGEM NO BRASIL

- UM PoucoO DO CONTEXTO -

O passado é licdao para se meditar,

ndo para reproduzir.
Mario de Andrade



Para compreender a situagao da formagao da enfermagem na sociedade brasileira, retomo
alguns trabalhos bésicos como os de Alcantara (1963), Silva (1986), Germano (1993), Nakamae
(1987), Almeida & Rocha (1986), Rezende (1986) e Mello (1986), entre outros, que discorrem
sobre a sua historia. Os tedricos citados sdo unanimes em afirmar que as praticas de saude e
educagao nao se dao de forma isolada na sociedade, estdo inseridas no contexto mais amplo da
estrutura social, e as praticas de satde estdo dirigidas e influenciadas pelas formas de apropriagdo
dos meios de produgdo. Isso me faz compreender que a educacdo ndo ¢ uma atividade isolada
daquilo que acontece no conjunto da sociedade, pois articula-se através das relacdes sociais nessa
totalidade contraditoria que € a sociedade capitalista.

Nao tenho a inten¢do de proceder neste trabalho a um levantamento exaustivo das
teorizagdes fundamentais ja acumuladas no estudo da sociedade e suas implicagdes para o campo
da educagdo e da saude, pois este ndo ¢ objeto desta pesquisa. Entretanto, faz-se mister destacar o
entendimento que tenho de capitalismo e produ¢do capitalista, aspectos que estao vinculados a
perspectiva dialética do curriculo.

A produgdo capitalista apresenta como base material ultima a dupla dominacao Tdo
capital
sobre o trabalho, seja na forma de propriedade dos meios de producao, por um lado, seja na
forma de controle real sobre o processo de produgdo, pelo outro, seja suscintamente, na
apropriacao do produto e da natureza pelo capital.

O processo de producdo do capital em sua forma plenamente desenvolvida da-se dentro
de algumas caracteristicas. A primeira delas ¢ o fato de ser esse processo uma organizacdo na
qual a mercadoria constitui-se em seu fundamento. E o seu carater predominante e determinante.
Trata-se de um modo de producdo cuja finalidade ¢ produzir valor, em que tudo se torna

1. @ O préprio trabalho @ aparece

mercadoria, objeto de troca, que ¢ transformado em capita
como uma mercadoria que ¢ vendida; com isso, as relacdes entre os individuos acabam se
despersonalizando, tornando-se uma relagdo entre coisas. Por exemplo, a relagdo capitalista-
trabalhador que passa a ser uma relacao entre a mercadoria capital e a mercadoria trabalho.

A segunda caracteristica fundamental do modo de producdo capitalista ¢ a producao de
mais-valia. O trabalho ndo produz apenas o necessario para a reproducdo de sua forga de

trabalho, o indispensavel para a aquisicdo dos bens essenciais para a manuten¢do de sua



sobrevivéncia e de sua familia; ele também ¢ orientado a produzir um excedente, que nao ¢ pago
para quem o produziu, ficando este adicional para o capitalista.

O que essencialmente distingue o modo de produgdo capitalista dos outros modos de
producdo ¢ que ele ¢ organizado unicamente para produzir capital. Em nenhum outro modo de
producao foi encontrado vestigio desta orientagao e preocupacao.

Numa sociedade capitalista, entre os seus aparelhos ideoldgicos, encontramos a escola
que exerce um papel dominante na medida em que, ao reproduzir a divisdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual, contribui para a manutengdo das posigdes estruturais existentes
entre as diferentes classes sociais. A formacao profissional operaria (de forma destacada o "saber
técnico" operario) ndo ¢ ensinada na escola capitalista; o que se ensina fundamentalmente para a
classe operaria ¢ o respeito, a autoridade, a disciplina e uma moral de trabalho (MARTINS,

1988).

(1) Ha diferencga entre dinheiro e capital. Dinheiro é uma mercadoria, geralmente apresentada sob a forma de papel
moeda, ouro ou prata, cujo valor tem a fungdo de equivalente que lhe permite ser trocado por outras mercadorias
com valor comparativo. Capital ¢ a riqueza (dinheiro) aplicada na produgdo, com o intuito de aumenté-la, o que ¢é
conseguido através da mais-valia, do trabalho ndo pago, da apropriagdo do excedente que o trabalho produz. 75
(2) A categoria trabalho ¢ entendida aqui como uma atividade voltada para um determinado fim, isto é, uma
atividade pela qual o homem transforma a natureza, cujo resultado ¢ um produto que assume, seja individual ou
socialmente, uma utilidade (valor de uso) e uma capacidade de ser trocavel (valor de troca) (MARX,1987).

Ressaltamos que estes elementos também fazem parte da histéria da enfermagem e que serdo
discutidos a seguir.

A "formacdo" do trabalho intelectual tem como condicdo a exclusdo do trabalho manual.
A fungdo principal da escola capitalista ndo ¢ a "qualificacdo" do trabalho intelectual e do
trabalho manual de forma diferente com pesos igualmente diversos, mas a fungdo de
desqualificar o trabalho manual, qualificando e valorizando apenas o trabalho intelectual
(GERMANO, 1993).

Entendo aqui como "qualificado" o trabalho mental associado as profissdes universitarias.
Outras formas de trabalho se dissolvem na categoria de trabalho manual, supostamente

desqualificado.

A ENFERMAGEM NA SOCIEDADE CAPITALISTA




O principio do século XIV marca na Europa o fim da expansdo da economia feudal e a
sua substituicdo gradativa por um novo sistema produtivo. Paralelamente ao enfraquecimento da
nobreza feudal, na esfera politica, ocorreram também transformagdes importantes, que se
constituem Estados nacionais de governos absolutistas, antiteses da descentralizacdo politica até
entdo vigente. Nesse processo, burguesia e aristocracia tornaram-se, temporariamente, grandes
aliadas sob o lema do carater divino da autoridade do principe, proclamados por alguns fildsofos
da época (SiLvA, 1986).

No final do século XIX, entretanto, a burguesia passou a ser a classe economicamente
dominante em grande parte da Europa Ocidental. Conjuntamente as grandes revolucdes
iniciaram-se também as divisdes marcantes no cristianismo ocidental, aparecendo setores cuja
¢tica era radicalmente oposta a da catdlica.

Quanto a esfera intelectual, esse periodo foi conhecido como Renascimento. Nessa época
deram-se os descobrimentos de outros continentes que ampliaram os horizontes intelectuais € o
microcosmo comegou a ser visto como objeto de interesse.

A natureza passou a ser vista com olhos diferentes e a investigacdo do corpo humano,

parte dessa grande aventura, como apropriadamente SILVA afirma:

"O Renascimento marca o ponto de inflexdo na atitude em relagdo a anatomia e

ao corpo humano em geral. A fundagdo da anatomia humana, um produto claro 76
de nossa medicina ocidental, cujos doutores sentiram a necessidade envolvente

de conhecer intimamente o corpo humano derrubando todos os tabus que o

rodeavam. Sempre se pensou que o corpo humano pertencia ao dominio

médico, mas ndo assim o cadaver, a atitude para o qual obedecia a concepgoes

estéticas, éticas e religiosas” (1986, p.48).

Ainda no século XVII, destacaram-se os descobrimentos relacionados a medicina € ao
aperfeicoamento de seu saber. Por sua vez, no que diz respeito a Enfermagem, a transi¢do para o
capitalismo correspondeu, sobretudo na Inglaterra, a um periodo de obscuridade e decadéncia.
Esse periodo perdurou por cerca de trés séculos. Entretanto, o crescente desinteresse pela vida
monadstica levou a uma diminuicdo das monjas, aliado ao movimento pela supressdo dos
mosteiros, o que contribuiu para a derrocada do principal sistema organizado de assisténcia social
e a saude das populagdes pobres, deixando essa assisténcia de ser gratuita.

As mulheres que encontravam emprego como enfermeiras nos hospitais eram aquelas que

ndo serviam nem para a industria, as quais regularmente eram tidas como imorais, bébadas e



analfabetas, o grau mais infimo da sociedade humana (SILVA,1986). Tais caracteristicas deixaram
marcas indeléveis para os profissionais da Enfermagem, que ndo conseguiram acompanhar o
crescimento intelectual progressivo na area da medicina, situacdo esta que permaneceu até
meados do século XIX.

Quanto as tarefas praticas (servicos “domésticos” da Enfermagem), os profissionais,
devido as péssimas condigdes dos hospitais renascentistas, encontravam sérios obstaculos a

adequada execugdo das mesmas. A respeito disso, SILVA escreveu:

"Construiram-se novos hospitais mas o fato é que condigoes insalubres os
convertiam em fonte de muitas daquelas epidemias que contribuiam para
manter a esperan¢a da vida a um nivel médio tdo baixo como o de uns dezoito
anos. Dentro daqueles muros tristes, quase sem janelas, havia grandes salas
amplas para uma centena de pacientes cada uma. As mulheres e os homens nem
sempre estavam separados e as enfermidades so raramente. Ndo era incomum
que o doente fosse posto numa cama ocupada por varios companheiros, estando
talvez os mortos ou os que deliravam lado a lado, junto com aqueles que viviam
ainda e conservavam o uso da razdao. Nas salas desta classe, as camas estavam
tdo proximas umas das outras que inclusive se houvesse tido pessoal para
efetua-lo, o asseio era praticamente impossivel. Todo tipo de sujeira se ajuntava
e permanecia sob as mesmas. As praticas de enfermagem por simples que
fossem até ali, se tornaram mais simples ainda. Os pés e o rosto, que
anteriormente eram lavados antes que um pobre afetado pela doen¢a ocupasse
uma cama do hospital vindo da rua suja, eram agora deixados sem lavar. Os 77
banhos de cama nem eram tentados" (1986.p. 47-8).

No capitalismo, a area da satde desprendeu-se institucionalmente da assisténcia social
genérica passando formalmente para a responsabilidade do Estado, cujas formas de assumir tal
compromisso estdo intimamente vinculadas as necessidades materiais do sistema produtivo bem
como ao jogo das forgas politicas envolvidas no problema. Nesse modo de produ¢do, a medicina
e a enfermagem perderam o seu carater religioso para articular-se direta ou indiretamente com a
esfera produtiva. Nao era mais a salvagdo das almas o objetivo principal das atividades médicas e
de enfermagem, mas a conservagdo e a adaptacdo da forga de trabalho as exigéncias de uma
economia de reproducdo ampliada, a salvacdo dos corpos necessarios ao setor produtivo

(S1LVA,1986).

A ENFERMAGEM COMO PROFISSAO NO MUNDO E NO BRASIL




A Enfermagem nasceu como um servi¢o organizado, nos primordios do cristianismo, € a
sua pratica era exercida no interior dos lares no atendimento as necessidades dos individuos que
0s compunham.

Todavia, a histéria da enfermagem profissional teve inicio somente mais tarde, na
Inglaterra da segunda metade do século XIX. Seus antecedentes imediatos registrados pela
historiografia sdo, entre outros, o surgimento, no século XVII na Franca, da Ordem Catolica das
Irmas de Caridade fundada por Luiza de Marillac sob a inspiracdo de Sao Vicente de Paula,
considerado o verdadeiro precursor da enfermagem moderna (apud,1986).

Entre os antecedentes imediatos mais importantes da profissionalizacdo da enfermagem
inclui-se o trabalho realizado junto aos soldados feridos, por Florence Nightingale e sua equipe
de enfermeiras, na Guerra da Criméia (1854-1856). Florence foi convidada a compor a Comissao
Real destinada a averiguar as causas da desorganizacdo dos hospitais militares ingleses da
Criméia e outras subcomissodes derivadas daquela.

Seu nome ligou-se em definitivo a histéria da Enfermagem moderna por ter sido a
principal responséavel pela fundagdo de uma escola destinada a formar pessoas para uma pratica
de enfermagem redimensionada aos novos tempos. A escola Nightingale nasce junto ao Hospital
St. Thomas, cujos principios baseiam-se na iluminagdo, ar puro, limpeza, aquecimento, siléncio e
selecdo adequada da dieta, associados aos cuidados com a administracdo de medicamentod e
aplicacdo de cataplasmas. Tais principios transformaram-se, assim, no modelo para institui¢cdes
similares fundadas posteriormente dentro e fora da Inglaterra (9 de julho de 1860 ¢ considerada a
data de nascimento da Enfermagem Moderna) (NIGHTINGALE,1989).

E interessante ressaltar que a profissionalizagio da Enfermagem processou-se
basicamente através de duas categorias sociais distintas, que reproduziam a divisdo técnica do
trabalho. Tais categorias eram as de ladies-nurses e de nurses; as primeiras eram oriundas da
burguesia, pequena burguesia ou aristocracia inglesa, ¢ destinavam-se as "nobres" tarefas de
ensino, a supervisdo de servicos e de nurses, e a administragdo indireta do cuidado do paciente.
As segundas provinham do proletariado e destinavam-se ao “servigco grosso” das enfermarias tais
como trocas das roupas de cama, banhos de leito, ministracio de medicamentos, sendo
responsaveis pelo cuidado direto com os pacientes. Percebe-se que a divisdo técnica e social no
trabalho na Enfermagem profissional tem suas raizes na dicotomia do trabalho intelectual e

manual. Lembramos que essa dicotomia favoreceu a espoliagdo das classes dominadas, imbuidas



da percepcao dominante de que as tarefas que executam sdo menos importantes socialmente e,
portanto, sujeitas a remunera¢do mais baixa, entre outras coisas, como aponta SILVA (1986).

Entre os anos de 1873 e 1875, o sistema Nightingale chegou aos Estados Unidos, como
iniciativa de um grupo de senhoras que atuavam como voluntirias durante a Guerra Civil
americana. Essa referéncia faz-se necessaria pois, a partir da década de 20 deste século, a
estrutura sanitdria americana passa a influenciar a estrutura sanitdria brasileira através da
Fundagao Rockfeller que patrocina o projeto da organizacao do servico de Enfermagem de Saude
Publica, no Brasil sob a orientacdo das enfermeiras norte-americanas. O governo dos Estados
Unidos, em concordancia com o governo brasileiro, na pessoa de Carlos Chagas, entao diretor do
Departamento Nacional de Satude Publica, encaminhou enfermeiras para organizarem, em 1923, a
primeira escola de Enfermagem no Rio de Janeiro baseada na adaptacdo do modelo
Nightingaleano, sob o nome de Anna Nery.

Explicitadas algumas influéncias do capital sobre as relagdes do trabalho (inclusive na
Enfermagem) e a mediagdo da escola no processo produtivo, passarei a analisar a evolucdo

curricular da Enfermagem no Brasil.

CONFIGURACAO HISTORICA DOS CURRICULOS NA ENFERMAGEM

Neste topico valemo-nos da andlise realizada por GEOVANINI & MOREIRA (1995) &1916
utilizam critérios de periodizagdo do desenvolvimento curricular da Enfermagem, a saber:
= A organizacdo da Enfermagem sob o controle de ordens religiosas - Periodo Colonial
até o final do século XIX.
= O desenvolvimento da educagdo institucional das praticas de satde publica - Final do
século XIX até o comego da 2 * Guerra Mundial.
= O processo de profissionalizacio da Enfermagem - Da 2 * Guerra Mundial até a

atualidade.

A ORGANIZACAO DA ENFERMAGEM SOB O CONTROLE DE ORDENS DE RELIGIOSOS

A época colonial brasileira foi marcada pela producao e exportagdo de gé€neros tropicais,
estando intimamente relacionada ao processo de expansdo do capitalismo comercial europeu. A

exploragdo de riquezas naturais da terra brasileira pelo capital marcou de forma indelével o perfil



e a organizagdo social de um pais espoliado em toda a sua trajetéria em beneficio dos interesses
externos.

Como se nao bastasse essa espoliagdo econdmica, a chegada do colonizador portugués
trouxe para a sociedade colonial daquela época, formada por brancos europeus, negros africanos
e indigenas, doengas infecto-contagiosas como a tuberculose, a febre amarela, a variola, a lepra, a
malaria e as doengas venéreas. Com a vinda dos jesuitas ao nosso pais, a assisténcia aos doentes
também passou a ser tarefa dos religiosos que, no seu papel de colaboradores do governo
portugués na coloniza¢do, mantinham enfermarias proximas aos colégios que fundavam (SINGER,
1978). Ressaltamos que as a¢des de saude naquela época também estavam atreladas a rituais
misticos realizados nas tribos, langando mao de amuletos, supersti¢des e principalmente pela
utilizag¢ao dos recursos da flora nativa.

A assisténcia prestada pelos religiosos, como citada anteriormente, passou a ser exercida
nas primeiras Santas Casas de Misericordia fundadas a partir de 1543, cujas atividades eram
realizadas fundamentalmente por homens, auxiliados por escravos escolhidos para este fim
(SINGER, 1978). Os hospitais ora inaugurados tinham como objetivo prestar cuidados aos doentes
pobres e aos soldados. A pratica de enfermagem era neste tempo doméstica e empirica, mais
instintiva que técnica. Mais tarde foram criados os hospitais militares, a partir do século XVIII,
com a mesma finalidade dos hospitais europeus que era a de proporcionar cuidados proﬁléticogsoe
curativos aos soldados, mantendo assim as tropas em agdo. Tanto as Santas Casas de
Misericordia como os hospitais militares eram mantidos pela iniciativa privada. A Enfermagem
exercida naquele momento nao necessitava de escolarizagdo, visto que a assisténcia espiritual aos
enfermos —extrema-ungdo — era mais importante que a presenga do médico, passando este

trabalho para os religiosos.

AS PRATICAS INSTITUCIONALIZADAS NA ENFERMAGEM — Final do século XIX até inicio da 2

* Guerra Mundial

Ao final do século XIX, o Brasil foi marcado por profundas transformagdes. Alguns
acontecimentos ocorreram contribuindo especificamente para isso, como por exemplo, no campo
politico, a faléncia da Republica oligarquica, que ja se verificava antes da década de 20 em

virtude de disputas politicas que se iniciaram a partir das proprias oligarquias. Com o movimento



revolucionario de 1930, esta forma de predominio de republica enfraqueceu-se por completo
dando margem a uma nova mudanga da sociedade brasileira. O processo de industrializagdo, a
urbanizagdo, a imigragado, as oscilacdes na economia cafeeira e a conjuntura internacional foram
fatores decisivos na instauragdo desta nova sociedade.

A Saude passou também por modificacdes que se iniciaram, a partir da 1* Republica, com
a formagdo de cidades cujas caracteristicas ultrapassaram a simples extensdo da vida rural, o
processo de industrializagdo, imigragdo e a conseqiliente aglomeracao de pessoas propiciando a
proliferacdo de doencas infecto-contagiosas agravadas pelas condi¢des precérias de higiene que
reinavam na populacdo. As epidemias se alastravam rapidamente tomando grandes proporcdes
nos principais nucleos urbanos, tanto que os paises que comercializavam com o Brasil advertiam
constantemente sobre o perigo das contaminagdes trazidas pelas tripulacdes dos navios com
europeus e escravos africanos.

Frente a esta conjuntura, o Estado impds medidas urgentes. Assim, nos primordios da
Republica, a Satde Publica aparece como uma preocupacdo do governo para reverter este
quadro, assumindo a assisténcia a saude através da criagdo de servigos publicos de vigilancia e de
controle mais eficazes sobre os portos, inclusive estabelecendo quarentena. Cabe destacar que o
Servigo de Inspecdo de Saude Publica do Porto do Rio de Janeiro, principal porta de entrada ks
doengas pestilentas ja existia desde 1828, porém, o tipo de organiza¢ado era deficiente.

A partir de 1903, quando Osvaldo Cruz assumiu a Direcao Geral de Satde Publica,
algumas praticas eficazes foram implementadas, como o Servigo de Prolifaxia da febre amarela, a
Inspetoria de Isolamento e Desinfecao e o Instituto Soroterdpico Federal que, posteriormente, se
transformou no Instituto Oswaldo Cruz.

Mais tarde, a Reforma Carlos Chagas (1920) numa tentativa de reorganizacao dos
servigos
de saude, criou o Departamento Nacional de Satde Publica (DNSP), 6rgdo que durante anos
exerceu a¢ao normativa e executiva das atividades de saude publica no Brasil.

Com a criagdo do DNSP, a politica de saide implantada passou a exigir a presenca de um
profissional qualificado no setor satde, capaz de estabelecer um elo entre o médico do
consultorio e a coletividade a ser visitada, que necessitava da educacao sanitaria para que fosse
estabelecido o controle das grandes endemias e epidemias que assolavam o pais. Para suprir as

necessidades desse profissional, o governo americano, em concordancia com o governo brasileiro



e na pessoa de Carlos Chagas, encaminhou, como ja foi exposto anteriormente, para o Brasil
algumas enfermeiras que organizaram em 1923 a primeira escola de enfermagem baseada no
modelo nightingaleano, a Escola de Enfermagem Anna Nery ©. Anna Nery na época era viuva de
oficial e mae de dois filhos, considerada de classe privilegiada. O motivo principal do seu
voluntariado para ajudar na Guerra do Paraguai (1864-1870) ¢ apresentado por GERMANO (1993)
como sendo de ordem familiar, visto que dois filhos e dois irmdos encontravam-se em campos de
batalha.

GERMANO (ibdem) acrescenta que a ideologia da Enfermagem, desde sua origem e
principalmente a partir de Anna Nery, caracterizou-se por abnegagdo, obediéncia, dedicagao,
principios que permeavam o comportamento de Nery na guerra, tendo por isso recebido o titulo
de "mae dos brasileiros", em virtude de seu espirito esmerado de dedicacdo e de sua incansavel
assisténcia prestada aos soldados.

Assim ficou o legado para os profissionais de enfermagem, de disciplina e obediéncia,
caracteristicas que perduram até hoje, deixando alguns profissionais da &area em sérias
dificuldades, quanto a sustentagao de posicionamento critico relativo, entre outros aspectos a
jornada de trabalho, baixos salarios e, principalmente, a uma organizagdo politica extremamente
fragil.

Nesse contexto, emergiu a enfermagem moderna no Brasil sob a égide da saude
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(3) Escola de Enfermagem Dona Anna Nery, assim denominada para homenagear o simbolo maximo da
enfermagem no Brasil.

publica num processo de transferéncia do modelo americano para a América Latina. As
enfermeiras americanas vindas para o Brasil, sustentadas pela Fundagdo Rockfeller, tinham como
objetivo criar condigdes sanitirias adequadas ao desenvolvimento capitalista; como exemplo
temos o saneamento dos portos que visava atender as exigéncias internacionais referentes a
exportagdo de mercadorias para outros paises. Ressaltamos também que o vinculo que as

enfermeiras tinham estava voltado a politica assumida na época. BAGNATO alerta-nos que:

“..mesmo concordando com a influéncia significativa destes no ensino
nacional, é importante assinalar a existéncia de co-relagdes ocorridas entre o
modelo e o contexto socio-economico e politico brasileiro.... A énfase num ou
noutro elemento poderia levar a interpretacoes incompletas ou simplificadas,
como a consideragdo, de que o modelo curricular de Enfermagem no Brasil foi
copia do americano, pois esta postura ndo leva em conta os contextos culturais,



politicos, sociais e institucionais do pais bem como ndo avalia devidamente as
resisténcias, adaptagées, rejeicoes e substituicoes que ocorrem durante o
processo (1994, p.151).

O DECRETO N ° 16.300/23 (Anexo 4) fixou o primeiro curriculo do curso de
Enfermagem da Escola de Enfermagem do Departamento Nacional de Saude Publica. Este curso
tinha uma duragdo, no inicio de 28 meses e, posteriormente, passou a ser de 32 meses, exigindo
do candidato a conclusdo do curso normal ou documento equivalente. A grade curricular era
composta por uma parte tedrica e outra pratica, seguindo o modelo americano do sistema
Nigthtingale, em que as disciplinas tedricas tinham pouca duragdo e o ensino era fundamentado
nas atividades praticas que se realizavam no hospital por um periodo de 8 horas.

Verificamos a énfase dada as disciplinas de cunho pratico. Assim notamos o
direcionamento para uma atividade eminentemente curativa na qual prevalece o tecnicismo como
uma das caracteristicas fundamentais do Curriculo Técnico-Linear. Entretanto, faz-se mister

destacar o que BAGNATO (1994) discorre a respeito deste curriculo:

“O rol de disciplinas, na sua maioria de carater preventivo, dando a impressdo

de concorddncia com o objetivo da escola, que era formar enfermeiros para

area de Saude Publica. Isto estaria de acordo com o modelo economico do

periodo... porém contraditoriamente era exigido dos alunos o cumprimento de

oito horas diarias no Hospital Geral do Departamento Nacional de Saude 83
Publica”(p. 152).

Portanto, a proposta curricular de 1923 deu énfase ao treinamento dos profissionais para o
desenvolvimento das técnicas de enfermagem permeado por um modelo assistencial direcionado
para o cuidado com o paciente hospitalizado, denominando-se esta parte curricular como a "Arte
de Enfermeria" .

Assim apareceu a primeira contradicdo entre ensino e pratica. No momento em que o
Brasil precisava de profissionais de satide voltados para a comunidade, notamos que, nos
curriculos oficiais de enfermagem, o trabalho era eminentemente hospitalar. Percebemos neste
curriculo o desenvolvimento de atividades que utilizavam a mao de obra dos alunos para “tocar”
servigo sem remuneragdo (BAGNATO, 1994).

Em 1926 foi incluida a disciplina "Psychologia" que apresentou no seu locus especifico

o desenvolvimento das aptidoes e capacidades individuais. Para Cunha (in Ri1zzOTO), esta



inclusdo permitiu que o modelo de Enfermagem ficasse centralizado no modelo bio-médico cujo

principio era o individualismo, conforme destaca:

" O individualismo é o principio que considera o individuo enquanto sujeito que
deve ser respeitado por possuir aptidoes e talentos proprios, atualizados ou em
potencial. A fun¢do social da autoridade é a de permitir a cada individuo o
desenvolvimento de seus talentos, em competi¢do com os demais, ao mdximo de
sua capacidade. O individualismo acredita terem os diferentes individuos
atributos diversos e ¢ de acordo com eles que atingem uma posi¢do social
vantajosa ou ndo. Dai o fato de o individualismo presumir que os individuos
tenham escolhido voluntariamente o curso que os conduziu a um certo estdgio
de pobreza ou riqueza. Se a autoridade ndo limita nem tolhe os individuos, mas,
ao contrario, permite a todos o desenvolvimento de suas potencialidades, o
unico responsavel pelo sucesso ou fracasso social de cada um é o proprio
individuo e ndo a organiza¢do social” (Cunha, 1980 in R1zzZOTO0, 1995,p.52).

Esta caracteristica mostra que o modelo médico centra sua aten¢do no individuo
descontextualizando-o de seu meio social, consolidando, portanto, a maneira fragmentada de
tratar e de cuidar dos problemas de satide. A visdo reducionista relatada anteriormente nos leva
ao desenvolvimento das especializacdes como uma necessidade de conhecermos cada membro do

corpo humano acirrando, assim, consequentemente a fragmentacao da assisténcia.

A PROFISSIONALIZACAO DA ENFERMAGEM NO BRASIL. MODERNO - Periodo de 1930 a 1994.

O periodo a partir de 1930 foi marcado pela queda do Estado oligarquico e pela ascenggo
do Governo Getulio Vargas. Este periodo de transi¢do trouxe em seu bojo a transposi¢do de uma
economia agro-exportadora para uma economia industrial urbana. Estas mudancas incidiram na
estrutura social repercutindo nas politicas de satde adotadas pelo Estado que apresenta
nitidamente caracteristicas de burgués intervencionista. No periodo entre os anos 30 e 45, o
capitalismo industrial se solidificou e, consequentemente, criou aparelhos regulatérios; temos
assim a instalacdo do Ministério da Educacdo e Satde em 1931, cuja responsabilidade versava
sobre a problematica educacional, cultural e de saude da populagao (GEOVANINI, 1995).

No mesmo ano da criagdo do citado ministério, implantaram-se normas legais para a
regulamenta¢do do ensino e exercicio da Enfermagem. Paralelamente a essa situacdo, emergiam
algumas Escolas de enfermagem em varios estados brasileiros por iniciativa do governo federal e
também de religiosas que realizavam atividades primdrias como, por exemplo, limpeza de
quartos e camas, sem o preparo adequado para o desenvolvimento de atividades especificas de

enfermagem.



Na década de 40, a Escola Anna Nery foi incorporada a Universidade do Brasil e, em
1949, com o Projeto de Lei N° 775, regulamentaram-se as escolas e controlou-se a expansao das
mesmas. Nesse momento, o Ministério de Educacao exigiu que a educacao em enfermagem fosse
centralizada nas Universidades, impedindo com isto a criagdo de escolas sem condi¢des de
proporcionar um bom nivel de ensino. Lembramos que, na época, a exigéncia para os candidatos
era o que corresponde atualmente ao ensino médio. A Enfermagem, reconhecida como profissao,
sempre exerceu as suas atividades assistenciais dividindo tarefas com outros trabalhadores de
Enfermagem aos quais coube o trabalho de tipo manual realizado sob a supervisao do enfermeiro,
atendendo assim as necessidades dos donos de hospitais (do capital econdmico) de gastar menos
com a remunerac¢ao do trabalho ao empregar pessoal do tipo auxiliar.

Em 1949 ocorreu a primeira reformulagao curricular do curso de Enfermagem e as escolas
de nivel superior ja existentes no pais foram regulamentadas. O DECRETO N.° 27.426-49
(Anexo 5) estabeleceu o curriculo dos cursos, assim como o preparo dos enfermeiros e auxiliares.
Foram incluidas, no curriculo de enfermagem, a sociologia e a psicologia, sofrendo o mesmo um
aumento para 36 meses. Apesar disso ndo foram evidenciadas alteragdes concretas em relagdao ao
curriculo anterior, de 1923, pois propunha-se a ter um carater preventivo, mesmo cont a
tendéncia do mercado para o campo hospitalar.

Esse decreto também amparou legalmente a formacdo de auxiliares de enfermagem
através da Lei N.° 775/49 que institucionalizou os critérios € o tempo de formagdo em 18 meses
(BAGNATO, 1994), o que trouxe como marco fundamental a divisdo técnica do trabalho na
enfermagem institucionalizada.

A ampliacdo da grade curricular foi concentrada na assisténcia hospitalar embora ainda se
percebia um enfoque em saude publica, visto que se fazia necessario o controle das doengas de
massa para permitir, com isto, o avango do capitalismo (BAGNATO, 1994).

As alteragdes da estrutura social que passaram de uma sociedade agro-exportadora para
uma sociedade industrializada trouxeram consigo mudangas na tecnologia hospitalar e na
industria farmacéutica que passaram a ocupar lugar de destaque no sistema de saude
privilegiando uma assisténcia curativa centrada no modelo hospitalar (op. cit. 1994).

Dentro das reformas efetuadas pelo Estado ocorreu a unificagao dos IAPs (Institutos de
Aposentadorias e Pensdes) no Instituto Nacional de Previdéncia Social (INPS), em 1966. Com a

criacdo deste instituto, inaugurou-se um novo modelo de assisténcia médica com énfase na



assisténcia curativa em detrimento das medidas de satude publica. A fundamentagdo para este tipo
de abordagem relacionou-se ao processo de industrializagdo que favoreceu a migragao rural para
a area urbana, fazendo crescer as pressdes exercidas pelos assalariados urbanos por uma
assisténcia médica. Por sua vez, a previdéncia social se expandiu e criou novas formas de
convénios com a rede privada e os programas de assisténcia curativa individual (GERMANO,
1993).

Neste panorama, os profissionais de enfermagem passaram a ser absorvidos em maior
quantidade pelo setor publico, enquanto o setor privado absorveu mao-de-obra mais barata e ndo
qualificada, na década de sessenta.

A dicotomia pratica-profissional, representada pelo saber atribuido aos enfermeiros e aos
ocupacionais respectivamente, atende a logica dos modelos administrativos que regem as
instituicdes e que sugerem o fracionamento do processo de trabalho em favor da disciplina e da
organizagdo, quesitos que se apresentam como relevantes na organizac¢ao curricular técnico-
linear, porque conseguem promover a alienagdo profissional, referenciada no capitulo I quando
sdo expressos os paradigmas curriculares. Percebemos que os modelos assumidos pela
enfermagem, e que fizeram parte das propostas curriculares de 1923 e 1949, apresentam u%ga
racionalidade técnica, em que, a definigdo de contetdos, cargas horarias e objetivos
comportamentais sdo a base dos mesmos. Assim podemos perceber que, na linha curricular, o
"trabalho" faz parte da dimensdo da vida humana e que o "técnico" € o interesse humano, os
quais sdo quesitos fundamentais do paradigma técnico-linear que define e controla os
conhecimentos uteis para formar um profissional ideal a servigo de um determinado interesse: o
capitalismo, o que vem prevalecendo até hoje na Enfermagem.

A partir da segunda metade da década de 50, comecaram a ocorrer amplas transformagdes
no panorama econdmico brasileiro com a sua integragdo ao sistema capitalista ocidental, através
das estratégias do Governo Kubistschek, que procurou apoio junto a empresarios, industriais,
fazendeiros e intelectuais para propiciar a manutencdo da estabilidade politica que Juscelino
perseguia sustentado pela unido do populismo de esquerda com a politica que procurou adotar.

As graves conturbacdes sociais que acompanharam este processo, durante os governos
subseqiientes, foram uma das causas do confronto politico que culminou com o golpe militar de

1964. Este golpe significou a repressao aos movimentos populares e a afirmagdo da hegemonia



do capital monopolista, fazendo "do arrocho salarial" sua estratégia. O combate a inflagcdo, sua
justificativa legitimadora, e o "milagre econdmico" vieram a ser seu resultado (GERMANO, 1993).

As mudancas na estrutura social e na assisténcia a saide no pais refletiram-se na
Enfermagem e repercutiram nas politicas educacionais como apropriadamente ¢ apontado por

GERMANO (1993):

" Tomando-se agora o curriculo do curso de enfermagem de 1949 e o seguinte,
ou seja, o de 1962 - Parecer 271/62 do Conselho Federal de Educagdo,
percebe-se uma mudanga consideravel;, o primeiro surge numa fase em que
prevalecia um espirito politico supostamente liberal com um capitalismo que
ainda ndo comportava a privatizagdo da saude de forma empresarial,
privilegiando, por conseguinte o estudo das doengas de massas, através das
disciplinas ditas de area preventiva. O segundo emerge num momento em que a
economia brasileira comega a tender para um processo excludente e
concentrador da renda e, dessa forma, coincidentemente, a preocupagdo
primordial do curriculo de enfermagem incide agora sobre as clinicas
especializadas, de carater curativo. A saude publica, antes considerada tdo
basica, ja ndo aparece como disciplina obrigatoria do curriculo minimo, mas
como especializacdo, caso o aluno pretenda continuar os estudos apos graduar-
se” (p.39).

Como as mudangas na estrutura social na assisténcia a saude refletem-se na enfermagem,
no periodo de 1956 a 1958, a ABEn realizou levantamento sobre os recursos humanos e
necessidades de enfermagem no pais e constatou, em nivel do ensino, varias distor¢des quanto a
formacdo dos enfermeiros. Visando corrigi-las, em 1962, através do Conselho Federal de
Educagdo, fixou-se o novo Curriculo para Enfermagem considerando-o definitivamente de nivel
superior pela LEI DE DIRETRIZES E BASES N ° 4024/61. O PARECER N ° 271/62 fixou a
duracdo do curso em 3 anos letivos; o anterior era ministrado em 3 anos calendarios, que
correspondiam a 5 anos letivos. No (4nexo 6) apresentaremos o Curriculo aprovado em 1962.

Percebemos que, além do curriculo geral, o graduando poderia optar por uma das
habilitagdes descritas no (4nexo 6), propiciando o acirramento da fragmentacao e a solidificacdao
da especializagdo, caracteristicas também descritas como vimos anteriormente no curriculo
técnico-linear, que procura o aperfeicoamento técnico como base de seu processo.

Notamos a auséncia das disciplinas da drea de Ciéncias Sociais e a inclusdo da disciplina
de Administracdo. Com relacdo a exclusdao destas disciplinas, a ABEn solicitou a revisao do

parecer N ° 171/62 e o Relator justificou dizendo:



"a) Com relagdo a disciplina Enfermagem em Saude Publica, ndo consta do
curso geral, que prepara o enfermeiro para cuidar do doente, como auxiliar
médico. Mas consta do curriculo de mais de 1 ano letivo que prepara o
enfermeiro de saude publica ainda em curso de gradua¢do. Poder-se-a
argumentar que foi organizado também um segundo curso, com mais de 1 ano
letivo para a formag¢do da Enfermeira Obstétrica, sem que se suprisse a
Enfermagem Obstétrica no curso geral. A idéia que a Enfermagem Geral,
destinada ao trabalho hospitalar, deve estar habilitada a cuidar de gestantes,
parturientes e puérperas.

b) Com relagdo a exclusdo da disciplina Ciéncias Sociais; tal matéria ndo
consta como obrigatoria no curso de Medicina. Como exigi-la no de
enfermagem? "

(Brasil. MS FSESP. 1974, p. 249-50)

Observamos, portanto, no novo curriculo e nas palavras do Relator, o dimensionamento
do ensino de Enfermagem para as disciplinas curativas, pois sdo essas que requerem um maior
consumo de equipamentos médicos e medicamentos, conforme tinhamos abordado anteriormente,
como alguma das demandas do capital.

Faz-se mister destacar que, contrariando o Parecer acima descrito, diretoras de
Enfermagem de algumas escolas assumiram a disciplina Enfermagem em Satde Publica 8o
curriculo, mesmo a lei ndo a apontando como parte do curriculo minimo. As reivindicagdes por
parte de alguns enfermeiros, das entidades de classes e escolas de Enfermagem permaneceram e
se prolongaram até a reformulacdo do novo curriculo minimo (BAGNATO, 1994).

E importante ressaltar o que GERMANO (1993) destaca no seu livro "Educacdo e Ideologia
da Enfermagem no Brasil", sobre as criticas e restricdes aos curriculos analisados pela ABEn.
Comenta a referida autora que as reflexdes e restricoes da ABEn, nesse momento, sdo
extremamente reducionistas pois apenas abordam os interesses profissionais, agindo assim a
favor do Estado e em fung¢ao do capital e nao da sociedade como um todo.

Nas décadas de 70 e 80, ocorreram transformagdes importantes na estrutura social do pais
determinadas em grande parte pela mudanga no quadro politico nacional. A classe operaria
cresceu em ritmo progressivo e a classe média proletarizou-se gradativamente, diante da crise
financeira por que passou o pais. Consolidou-se a alianca entre o capital monopolista ¢ o
latifindio moderno. Aliado a este panorama, observou-se uma diminui¢ao dos gastos estatais em
Satde Publica e, consequentemente, o or¢amento do Ministério da Saude sofreu uma reducao em

relacdo ao or¢amento da Unido. Observou-se que a medida que cresceram as despesas com



assisténcia médica individual, através de convénios firmados com clinicas ou hospitais,
diminuiram-se os gastos com Saude Publica (MEDEIROS, 1996).

A crescente demanda do setor previdencidrio e a discordancia verificada entre as
prioridades de saude da populagdo e as a¢des efetivadas geraram a crise na esfera da saide neste
periodo.

E nesse cenério que ocorreu a reformulagdo curricular de 1972 com o PARECER N.°
163/72 do Conselho Federal de Educacao (Anexo 7), no qual consolidou-se a exclusao da Saude
Publica, conforme ja estabelecia a legislacdo anterior, visto que esta passou a ser uma habilitagao.
Notamos ainda que, neste periodo, privilegiaram-se ainda mais as disciplinas curativas,
introduzindo-se a habilitagdo na area médico-cirirgica. Este Parecer reintroduziu as disciplinas
de Sociologia e Psicologia denominando-as Ciéncias do Comportamento. Acrescentou como
novidade a licenciatura em Enfermagem que consiste numa formagdo pedagogica em cursos de
educagdo que permitiu ao enfermeiro lecionar em escolas de ensino fundamental e médio,
disciplinas da area de saude. A alteracdo do curriculo minimo dos cursos de graduagdo em
Enfermagem através do PARECER N° 163/72 e da resolugao N ° 04/72 do Conselho Federal®de
Educacao foi constituida em trés partes como foram apresentadas.

Diante do novo modelo de assisténcia médica adotado pelo Estado, os profissionais de
enfermagem comecaram a ser requisitados para o atendimento hospitalar, onde exigia-se deles
destreza e manuseio de equipamentos cada vez mais sofisticados. Portanto, percebemos que mais
uma vez o curriculo atendeu plenamente as exigéncias do complexo médico-industrial, com uma
assisténcia voltada preferencialmente para o nivel hospitalar, ndo importando que nesse periodo
existia um indice assustador de morbidade e mortalidade infantil por doencas infecto-
contagiosas, carenciais, parasitarias e endémicas.

Com base nos estudos dos curriculos adotados no curso de Enfermagem (1923, 1949,
1962 e 1972), podemos verificar que existe uma dissonancia entre a teoria e a pratica, sendo que
a énfase destes curriculos € para a assisténcia individual curativa, o que nos permite afirmar que
estes curriculos eram organizados privilegiando o enfoque tecnicista, funcionalista da assisténcia,
cujo interesse humano ¢ o trabalho, tal como fica explicitado no paradigma técnico-linear, cujo
predominio do interesse técnico ¢ pela aplicacdo do enfoque empirico-analitico de pesquisa,
ancorado nos ideais das ciéncias exatas (universalidade e neutralidade da teoria) e representado

pelo trabalho de TYLER (1978).



Nesse sentido, utilizo a afirmacdo de BAGNATO para complementar a argumentacdo
anterior, “o curriculo favorece a compreensdo dicotomizada de saude/doenca, prevengdo/cura,
assisténcia hospitalar/saude publica, unidade de internagdao/ambulatorio” (1994, p. 160).

A andlise dos curriculos acima descritos nos indica que estes foram determinados
historicamente de forma a atender as exigéncias impostas pelo desenvolvimento capitalista do
pais. Desta forma vemos que, num primeiro momento, existe um privilégio das atividades de
Satde Publica, tendo em vista as necessidades emergenciais da época. Apos esse periodo, com a
expansdo do capitalismo, verificaram-se novas necessidades, passando estas a ser deslocadas
gradativamente para a pratica hospitalar. Como afirma GERMANO (1993), em decorréncia da
monopolizacdo da economia, as praticas de enfermagem voltaram-se para uma forte
especializacao tendo em vista que a assisténcia visava fundamentalmente a doenga e nao aos
individuos. Nesse contexto, afirma a referida autora que os servicos de saude sdo transformados
em mercadorias que, pelo seu alto preco, s6 podem ser consumidas pela classe dominante.

Descortinando os curriculos apresentados, algumas consideragdes podem ser tecicfe?s:
primeiro, os documentos analisados destacam claramente as caracteristicas do perfil dominante,
compativel com as caracteristicas do paradigma de controle técnico, que consiste em tarefas e
metas operacionais que exigem dos profissionais habilidades técnicas, para sustentar suas agoes.
Segundo, verificamos, nos curriculos, a insercdo de novos conteudos, fusdo de outros,
desmembramento ou ampliacdo de disciplinas, embora sempre sustentados pelo controle dos
conhecimentos Uteis para a formagdo dos profissionais, sendo eles baseados no planejamento
econdmico, nas necessidades de mercado que eram estabelecidas de forma aprioristica e
ideologizada em consonancia com a concepg¢ao instrumentalista da educagdo adotada pelo estado
autoritario.

Dessa forma, de maneira geral, os conteudos do ensino de Enfermagem foram
tecnificados e a organizagao interna das escolas de enfermagem foi definida de cima para baixo,
sempre em consonancia com as proposi¢oes do Ministério de Educagdo e Cultura, definidos sob a
reco-mendacdo do Conselho de Seguranga Nacional. Isso permitiu reduzir, assim, a vida
universitdria a um minimo formal. O marco referencial desse ensino pautava-se nos principios
gerais da educacao construidos sob a légica da produtividade que requeria mao-de-obra de baixo

custo com qualifica-cdo técnica que pudesse ser disciplinada e util ao mercado capitalista. Os



curriculos foram organi-zados de modo a dicotomizar a formagao do enfermeiro e a perpetuar a
fragmentagao do ensino.

Portanto, diante das reflexdes sobre os curriculos, parece-me prudente procurar formas de
preencher estas lacunas através do curriculo dindmico-dialégico-emancipatorio que permite-nos
um novo olhar para a pratica pedagdgica dos docentes da Faculdade de Enfermagem, na qual
exista uma participagdo efetiva destes e dos alunos, num trabalho conjunto em que se instaure a
pratica do dialogo, da discussdo, da duvida. Nesta nova pratica pedagogica deve, pois, prevalecer
uma interagdo de disciplinas cientificas e seus conceitos basicos e metodologicos, em que as
diferentes disciplinas se interpenetrem num processo de intensa fecundidade (FAZENDA, 1994).

E verdade que existem variaveis complexas no processo de construg¢io curricular, porém,
o que pretendo com este trabalho ¢ buscar alguns indicadores que colaborem para com a
reformulagdo curricular na perspectiva interdisciplinar cuja contextualizagdo do conhecimento,
entre outros, a meu ver, propicia condigdes para que existam mudangas dentro da pratica
educacional. Nesse sentido, o ensino dicotomizado e divorciado da realidade, como tem sido o
praticado pela area da saude, poderd ser substituido por uma prdxis inserida e vinculada %o

concreto em que a teoria se revisa na pratica e a pratica se enriqueca na teorizagao.

CAPITULO IV

A PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR NA PRATICA DOCENTE

Ao invés de tomar a forma de uma explica¢do
de por que motivos devemos recusar os
limites de nosso presente, a critica deve ser

uma andlise de nossos proprios limites.
Simons



No capitulo anterior resgatamos, embora sucintamente, a evolugdo do curriculo em
Enfermagem e verificamos, através do referencial tedrico consultado, que ele tem se identificado
mais com uma visdo conservadora, tecnicista do que com uma visdo critica. Assim, para
propiciar o rompimento deste modelo reprodutivo que atende a alguns interesses e, assim,
construir um curriculo na perspectiva dinamico, dialdgica e emancipadora que tenha como mola
propulsora a transformacgao, passo a discutir a interdisciplinaridade, como uma das possibilidades
destas mudancgas.

Se objetivamos formar individuos intelectual ¢ humanamente competentes, capazes de
aceitarem desafios, construirem e reconstruirem teorias, discutirem hipodteses, confrontarem-nas
com o real; se desejamos, enfim, formar seres em condi¢des de influenciarem na construgao de
uma ciéncia €tica, comprometida com as necessidades de uma sociedade justa e igualitaria para o
futuro, ou mesmo de participarem dela, entdo, acredito que o paradigma educacional vigente,
inclusive na formagao dos profissionais de Enfermagem, precisa ser revisto. A revisao desse
paradigma ¢ necessdria porque uma grande parcela das Instituicdes de Ensino Superior ndo
estimula o pensamento divergente, a criatividade, a critica, ndo gera ambientes para descobertds
cientificas, para o desenvolvimento de um trabalho cooperativo (KOCKELMANS, 1979).

A pratica docente interdisciplinar instiga-nos a procurar e a aprofundar conhecimentos
sobre esse novo olhar como uma das maneiras de realizarmos uma proposta pedagogica que nos
permita alargar o conhecimento do mundo e entdo aprofundarmo-nos na compreensao do papel
da ciéncia na Enfermagem e na vida dos homens.

Parece haver, atualmente, quase unanimidade entre os educadores sobre a necessidade de
uma discussdo acerca da superacdo da fragmentacdo do conhecimento em geral e,
particularmente, daquele conhecimento que se constroi na educagao, o conhecimento envolvido
no proprio ato de educar. Ressurgem, assim, com maior for¢a, discursos que apontam a
necessidade de reorganizar e reagrupar os ambitos do saber para ndo perder a relevancia e a
significacdo dos problemas a detectar, pesquisar, intervir, solucionar.

Pretendo, pois, ao final deste trabalho, propiciar alguns subsidios que colaborem na
reflexdo do curriculo de Enfermagem que visem a uma pratica pedagdgica interdisciplinar com o
objetivo da Faculdade de romper com alguns aspectos do modelo de formacao instituido. Isto nos
faz ir a procura de estratégias em que o pensar e o agir neste caminho se apdiem no principio de

que nenhuma fonte de conhecimento ¢, em si mesma, completa e de que, pelo dialogo com outras



formas de conhecimento, de maneira a se interpenetrarem, € que surgem novos desdobramentos
na compreensdo da realidade e em sua representacdo. Pelo exposto, nosso profissional de

enfermagem, que lida com seres humanos, precisara ter o entendimento de que:

“..0 conhecimento é, ao mesmo tempo, um fenémeno multidimensional e
inacabado, sendo impossivel sua completude e abrangéncia total. Tal
reconhecimento nos coloca, portanto, diante do fato de que a
interdisciplinaridade se constitui um processo continuo e intermindvel de
elaborag¢do do conhecimento, orientado por uma atitude critica e aberta a
realidade, com o objetivo de apreendé-la e aprender-se nela, visando muito
menos a possibilidade de descrevé-la e muito mais a necessidade de vivé-la
plenamente” (LUCK, 1994, p. 67).

Sem que nos apercebamos, incorporamos termos € passamos a utilizd-los como parte de
nosso discurso, sem termos feito um aprofundamento. Assim, inicialmente, teco consideragdes
sobre as origens do conceito interdisciplinar, seu significado, seu desdobramento e as
possibilidades de seu uso na Enfermagem e, assim, refletir sobre o significado de uma prét%éa

pedagdgica que utilize a Interdisciplinaridade como um dos eixos do processo educativo.

CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA INTERDISCIPLINARIDADE

O conceito da interdisciplinaridade foi concebido pelos gregos nos primordios do saber do
Ocidente. O programa de ensino era eminentemente interdisciplinar, idealizando a formagao de
um homem integral, sabio, filosofico, artista, que era nomeado “enkuklios paidéia . Este ndo
fora concebido pelos gregos como um aspecto exterior da vida; confundia-se com o proprio ideal
da cultura da Grécia. O esquema interdisciplinar apresentado pelos gregos correspondia a uma
pedagogia unitaria, sendo os mestres criados dentro de uma cultura geral em que as disciplinas
articulavam-se entre si fomentando um todo harmonioso e tnico.

A filosofia e os filésofos alimentaram a pretensdo de serem depositarios exclusivos de
métodos corretos e de conhecimentos verdadeiros. No campo do saber, nao havia davidas porque
partiam sempre de principios universais, a priori, estabelecidos, j4 que gozavam de soberania
absoluta e, portanto, inquestiondveis. A evidéncia os sustentava, pois o evidente ndo necessita de
demonstragdo (GUSDORF, 1977).

O programa de ensino foi adotado pelos romanos que chegaram a advogar para Roma o
direito de ser comunidade dos mestres e discipulos, bem como a comunidade das disciplinas do

conhecimento, o que foi seguido posteriormente pela universidade medieval. No periodo da



Renascenga, até 1770, ocorreu a superagao do esquema milenar em “enkuklios paidéia”, o qual
foi, pouco a pouco, colocado em questdo e despojado de seu prestigio, depois de séculos de
validade, como aponta JAPIASSU (1976).

Na Idade Média, as ciéncias permaneceram vinculadas ao fundamento filos6fico. O
cristianismo introduziu o momento da fé, mas nao rompeu a unidade. Surgiu uma sintese entre a
concepgdo aristotélica de ciéncia (a sabedoria grega) e a revelagdo cristd. O sabio medieval €,
concomitantemente, um pensador, um filésofo e um tedlogo que quer organizar as coisas.
Portanto, a fé e a revelacdo ajudam-lhe nesse intuito. Este desejo de ordenar os conhecimentos
expressa-se nas grandes sumas € na propria arquitetura das catedrais, cujas linhas verticais
apontam para cima, indicando o teocentrismo da época.

Neste mundo medieval, o homem estava protegido contra a angulstia e o desespero, visto
que a apreensdo da dindmica da realidade devia situar-se dentro da totalidade.
Consequentemente, exigia-se uma pedagogia unitaria, cujo ideal da educacao era um saber (%Aie
abrangia um todo, ou seja, o conhecimento do que hé de universal e de total; ignorava-se, entdo, a
ciéncia enciclopédica; buscavam-se, enfim, a formagdo ¢ o desenvolvimento da personalidade
integral. As disciplinas ndo eram herméticas e indiferentes umas das outras, sendo conveniente
ressaltar que a propria universidade compreendia a si mesma como comunidade de mestres e
estudantes (GUSDOREF, 1977).

O advento de Idade Moderna desencadeou um processo de desintegracdo crescente. A
“Scienza Nuova” de Galileu Galilei projetou um novo modelo de ciéncia, que partiu do
pressuposto de que o livro da natureza foi escrito com letras matematicas, por isso, deveria ser
lido de modo matematico. A idéia de “mathesis universalis” a primeira vista foi um projeto
unificador, porém, Galilei introduziu formalmente a matematica na observacdo, ou seja, na
quantifica¢do dos fenomenos.

Temos, entdo, que o pensamento quantitativo comega a absorver o qualitativo. A partir
do Renascimento, da Reforma Protestante e das grandes descobertas, transferiu-se o centro da
terra para o sol e, com isso, surgiu um novo modelo de saber fragmentado, apesar da tentativa de
academias e grupos espontaneos de sabios para superar esse esmigalhamento.

Com o surgimento das ciéncias modernas, o espaco das filosofias foi se reduzindo cada
vez mais. As instancias das verdades passaram a ser controladas pelos cientistas. A respeito

disso, GUSDORF (1977) lembra que:



“..a metodologia baseada na experimenta¢do e na verificagdo substitui a
abstragcdo. Os procedimentos indutivos tomam o lugar dos processos
dedutivos(...) Os fatos, portanto, passam a constituir, em ultima instancia, a
fonte do saber, um novo ideal de liberdade se instala” (p. 45).

No século XVII, Descartes, representante da filosofia moderna, expunha que devia se
rejeitar todo o conhecimento provavel e sO acreditar naquilo perfeitamente conhecido. Este
método de pensamento influenciou todos os ramos da ciéncia e desempenhou um papel
importante na instaura¢ao do nosso atual desequilibrio cultural e estabeleceu um novo ramo da
matematica, a geometria analitica. Descartes estabeleceu que, para executar um plano de
constru¢ao de uma ciéncia natural, completa e exata, devia existir um novo método de raciocinio,
tendo como ponto fundamental a duvida. A tUnica coisa de que ndo duvidara era da sua
existéncia, ao afirmar, “penso, logo existo”. O método de Descartes ¢ analitico, o qual consiste
em recompor as idéias e problemas em suas partes integrantes, dispondo-os em sua ordem lég(’iga
(CAPRA, 1982).

A concepcao cartesiana do universo como sistema mecanico favoreceu a manipulagdo e a
exploracdo da natureza, as quais sdo tipicas da cultura ocidental. Tal concep¢ao considera o ser

humano, plantas e animais como simples maquinas, assim descrito apropriadamente pelo autor:

(13

universo material era uma mdquina. Ndo havia propdsito, vida e
espiritualidade na mdquina. A natureza funcionava de acordo com as leis
mecdnicas e tudo no mundo material poderia ser explicado em fung¢do da
organizagdo e do movimento de suas partes. Este quadro mecdnico da natureza
tornou-se o paradigma dominante da ciéncia, no periodo que se seguiu a
Descartes. Toda elaboracdo da ciéncia mecanicista nos séculos XVII-XVIII e
XIX, incluindo a grande sintese de Newton, nada mais foi que o
desenvolvimento da idéia cartesiana. Descarte deu ao pensamento cientifico sua
estrutura geral — a concepgdo da natureza como mdquina perfeita governada
por leis matematicas exatas” (CAPRA,1982, p.27).

A matéria universal ¢ a ciéncia da ordem e da medida, constituindo-se como unico
conhecimento. Temos, com isto, que a verdade do homem, ou seja, o saber s6 pode atingir sua
plenitude quando for traduzido em linguagem matemadtica, numa pergunta matematica, o que
tornara o saber exato e rigoroso.

A énfase cartesiana levou a fragmentacdo do nosso pensamento e, consequentemente, a

das disciplinas académicas, gerou uma atitude de reducionismo que foi transferida para a ciéncia,



na crenga de que todos os aspectos dos fendmenos complexos podem ser reduzidos as suas partes
constituintes. Poderiamos dizer que a ciéncia procurou somente estudar seu objeto especifico,
uma parcela do saber, desligado totalmente do ser humano.

Neste caos de fragmentacdo, surge aos poucos um anseio pela unidade que veio ganhar
relevancia no século XX com a evolugdo de certas teorias como a dialética, a fenomenologia, a
psicologia e outros, criando espago para uma nova ciéncia que buscava despertar a subjetividade
adormecida. E na Europa, mais especificamente na Franca, Alemanha e Italia, e posteriormente
no México e Argentina, que estudantes universitarios na década de 60 desencadeiam movimentos
para a reflexdo em torno de um saber cada vez mais especializado, tendo em vista a sua
fragmentacdo. Os estudantes apresentavam como argumentacdo a dicotomia existente entre
teoria/pratica e a falta de relevancia social dos contetidos curriculares. Sobre este aspecto,

FAZENDA comenta como a instituicao universitaria era alvo de criticas decorrentes:
96

“..do conhecimento que privilegiava o capitalismo epistemologico de certas
ciéncias, como oposi¢gdo a alienacido da Academia as questoes da
cotidianeidade, as organizagdes curriculares que evidenciavam a excessiva
especializagdo e, a toda e qualquer proposta de conhecimento que incitava o
olhar do aluno numa unica, restrita e limitada dire¢ao” (1995, p. 19).

Nesse contexto, em 1961, o francés Georges Gusdorf, importante filosofo estudioso da
interdisciplinaridade, apresentou a UNESCO um projeto que visa a pesquisa interdisciplinar para
as ciéncias humanas. Nela pretendia aglutinar saberes com o objetivo de trabalhar pela unidade
humana. Assumiu neste estudo que, para estimular a funcdo das universidades e de outras
instituicdes dedicadas a pesquisa, para tornd-las mais inovadoras e criativas, requerem-se
programas nos quais a interdisciplinaridade tenha maior énfase (GUSDORF, 1977).

O autor alerta que as universidades em geral estavam obcecadas em promover maiores
niveis de aprofundamento e especializa¢do, o que aumentava o risco de uma maior fragmentagao
das disciplinas. Todavia, as andlises e solu¢des de questdes sociais, para as quais exigia-se tal
profundidade de conhecimento, corriam o perigo de serem parciais, de ndo preverem seus efeitos
secundarios e as conseqiiéncias a médio e longo prazo (op.cit., 1977).

A proposta de Gusdorf apoiava-se no argumento de que todas as atividades cientificas

visam, em ultima instancia, ao homem. As cié€ncias humanas tém no homem seu objeto explicito.

As ciéncias da natureza t€ém como ponto de aplicacdo ultima a anélise do lugar onde o homem se



encontra situado, tornando possivel a releitura dos dados humanos que se encontram
fragmentados e esparsos nos diferentes discursos e linguagens cientificas e tecnologicas. O autor
prefere também considerar sua proposta uma teoria dos “conjuntos humanos”, capaz de respeitar
as peculiaridades de cada disciplina e de cada atividade humana em seu respectivo contexto
sociocultural.

Nesse cenario, em 1967, Guy Palmade, no seu livro “Interdisciplinariedad y ldeologias”,
aprofundou estas questoes, salientando os perigos dela converter-se em ciéncia aplicada. O autor
nos aponta para o modismo da interdisciplinaridade que motivava divergéncias na questdo
ideoldgica como também na sua conceituacdo. Palmade indica pistas para compreendermos
possiveis razdes pelas quais tentativas desta natureza ndo conseguiram chegar a bom termo. Ele
enuncia pontos a serem melhor pesquisados, tais como as ideologias internas das ciéncias, as
quais podem tornar ilusdrias as pretensdes de uma teoria interdisciplinar, embora se constitu%7m
no ponto principal do seu desenvolvimento. O autor assinala, todavia, que ndo € possivel situar a
interdisciplinaridade como método se ndo se explicitam suficientemente as relagdes entre as
no¢des de disciplina, teoria, ideologia, método e ciéncia — e se ndo se extraem € separam as
relacdes que sustentam uma época e um campo do conhecimento.

Propde, enfim, que a interdisciplinaridade deve ser entendida como a integracao interna e
conceitual que rompe a estrutura de cada disciplina para construir uma axiomatica nova e comum
a todas elas, com o fim de dar uma licao unitaria de um setor do saber (PALMADE, 1979).

No Brasil, a interdisciplinaridade chegou por volta da década de 60, como anuncia
FAZENDA “com sérias distor¢oes, proprias daqueles que se aventuram ao novo, sem reflexdo ao
modismo sem medir as conseqiiéncias” (1995, p.24). A interdisciplinaridade passou a ser
defendida pelo brasileiro HILTON JAPIASSU que, no seu livro “Interdisciplinaridade e Patologia
do Saber” (1976), advoga que o saber chegou a um tal ponto de esmigalhamento que a exigéncia
interdisciplinar torna-se uma necessidade. O trabalho de Japiassu difundiu-se em nosso meio
trazendo esta preocupacdo ao mundo académico. Na tentativa de suprir distor¢des decorrentes do
saber na pesquisa, propde possibilidades para conduzir a interdisciplinaridade em etapas

ascendentes:

¢ “pesquisas independentes empreendidas numa situa¢do de proximidade
fisica;
¢ permutas ocasionais de informagées sobre um problema de origem geral;



* divisdo do problema-comum em subpesquisas, entre as quais se repartem os
especialistas de diferentes disciplinas;

¢ integracdo meramente formal das disciplinas, permanecendo estas, na
realidade, separadas umas das outras,

¢ objetivo comum a uma equipe de trabalho, atacado por enfoques distintos,
segundo pontos de vista diferentes;

¢ fusdo da pesquisa, em que os especialistas ndo se identificam mais por suas
disciplinas de origem "(JAPIASSU, 1976, p. 85).

Antes de introduzir mais detidamente o conceito de interdisciplinaridade neste trabalho,
convém tentar esclarecer o sentido de disciplina. Podemos conceitud-la como a maneira de
organizar ¢ delimitar um territorio de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias de um
determinado campo de visdo. Dai que cada disciplina nos oferece uma imagem particular da
realidade, isto é, daquela parte que entra no angulo do seu objetivo. Logo, quanto mais
familiarizada uma pessoa estiver com determinada teoria e seu correspondente modo de pens9£§r,
mais dificil lhe serd adotar um jeito diferente de pensar. Complementa estas idéias MORIN (1994,
p. 79): “O resultado do universo de disciplinas incomunicadas explicam muitas das deformacgoes
e péssimas aplicagoes da ciéncia que vem sendo denunciada”. O autor ainda acrescenta: “A
ciéncia tornou-se cega pela sua incapacidade de controlar, prever e mesmo de conceber o seu
papel social, pela sua incapacidade de interagir, articular, refletir sobre seus proprios
conhecimentos” (op.cit., 1994).

Desta forma, ¢ importante lembrar que para que, haja interdisciplinaridade, ¢ preciso que
haja disciplinas. As propostas interdisciplinares surgem e desenvolvem-se apoiando-se nas
disciplinas, a propria riqueza da interdisciplinaridade depende do grau de desenvolvimento
atingido pelas disciplinas. Estas, por sua vez, serdo afetadas positivamente pelos seus contatos e
colaboragdes interdisciplinares.

Uma metafora de Dario Antiseri (1976, p.43) citada por SANTOME (1998) ajuda-nos a

entendermos melhor esta idéia:

“Os peritos em diferentes instrumentos compoem uma mesma orquestra. Serd
que todos desempenham a mesma fun¢do? Certamente, ndo. De fato, a postura
do violinista ndo ¢ a mesma do pianista, e cada um deles tem uma diferente da
do oboé. Mas, em todos os momentos, os membros da orquestra interpretam,
por exemplo, a Sétima Sinfonia de Beethoven”.



A riqueza de um trabalho interdisciplinar dependerd dos graus de conhecimentos e
experiéncias das pessoas especialistas que integram a equipe.
Nao se trata de propor a eliminacao de disciplinas, mas sim a criagao de movimentos que
propiciem o estabelecimento de relagdes entre as mesmas, tendo como ponto de convergéncia a
acdo que se desenvolve num trabalho cooperativo e reflexivo. Assim, alunos e professores —
sujeitos da sua propria acdo — engajam-se num processo de investigagdo, de redescoberta e de
constru¢do coletiva de conhecimento, superando a divisdao do conhecimento em disciplinas. Ao
compartilhar idéias, agdes e reflexdes, cada participante ¢, a0 mesmo tempo, “ator” e “autor” do
processo (FAZENDA,1993). Assim sendo, estabelecerei algumas elucidagdes dos seguintes
significados da palavra disciplina, segundo esta autora .
= Disciplina — Conjunto especifico de conhecimentos com suas proprias caracteristicas sobre o
plano do ensino, a formag¢ao dos mecanismos, dos métodos, das matérias.

«  Multidisciplina — Justaposicao de disciplinas diversas, desprovidas de relagdo aparente enitre
elas. Ex.: musica + matematica + historia.

«  Pluridisciplina — Justaposi¢ao de disciplinas mais ou menos vizinhas nos dominios do
conhecimento. Ex.: dominio cientifico: matematica + fisica.

= Interdisciplina — Interacao existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interagdo pode ir da
simples comunicacdo de idéias a integragdo mutua dos conceitos diretores da epistemologia,
da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizacao referentes
ao ensino e a pesquisa. Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam sua
formagcdo em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com seus métodos,

conceitos, dados e termos proprios (op.cit.p54).

PRIMEIRAS APROXIMACOES AO CONCEITO DE INTERDISCIPLINARIDADE

O termo interdisciplinaridade surgiu ligado a finalidade de corrigir possiveis erros e a
esterilidade acarretada por uma ciéncia excessivamente fragmentada e sem comunicagdo
interdisciplinar. Assim, a critica a compartimentacdo das matérias sera igual a dirigida ao
trabalho fragmentado no sistema de producdo da sociedade capitalista; a separacdo entre trabalho
intelectual e manual, entre a teoria e a pratica, como também quanto a hierarquizacao e a

auséncia de comunica¢do democratica entre os diferentes cargos de trabalho em um estrutura



capitalista, enfim, entre humanismo e técnica. Enguita e Etges aponta-nos elementos para

entender este movimento:

(13

. ndo podemos considerar a interdisciplinaridade separada do modo de
produgdo em vigor, uma vez que este demanda produgdo de conhecimentos
(filosofia e ciéncia) e de tecnologia. Nem mesmo os modos de produc¢do podem
ser desconsiderados. Em outras palavras, precisamos pensar a
interdisciplinaridade a partir de uma totalidade historica” (ENGUITA,1989,

p.73).

Também Etges alerta-nos para que possamos perceber que, historicamente, o processo de
fragmentacdo do conhecimento vem caminhando lado a lado com o processo de fragmentacao do
trabalho, especialmente no que diz respeito a divisdo técnica do mesmo. Parece que a tecnologia
ja construida, se por um lado torna possivel a dispensa do trabalho manual, por outro lado, pde a
necessidade de superagdo do trabalho e do conhecimento fragmentado. Hoje, o trabalhador
parcial super especializado estd perdendo espago para aquele capaz de projetar, executat *8
avaliar.

A partir disso, ETGES (1993) aponta:

(13

. a interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as diferentes
disciplinas, ndo podera jamais ser elemento de redug¢do a um denominador
comum, mas elemento teorico metodologico da diferenca e da criatividade. A
interdisciplinaridade ¢ o principio da mdxima exploracdo das potencialidades
de cada ciéncia, da compreensdo dos seus limites, mas, acima de tudo, é o
principio de diversidade e da criatividade” (p.21).

Para FAZENDA (1995, p.25), “a interdisciplinaridade é um projeto de parceria, e ndo
pode conceber na atualidade um saber isolado, mas se faz necessario a sua integragdo,
construindo um processo coletivo.” A contextualizacdo do conhecimento ¢ fundamental para se
ter um ensino que tenha uma incidéncia positiva na realidade cientifica e social, pois um
conhecimento incapaz de interagir com o “todo” ¢ um saber que direciona para a alienagdo que
nao leva em conta a pessoa humana e a dimensao da cidadania.

A interdisciplinaridade ¢ uma reagdo ao conhecimento fragmentado, busca a
ultrapassagem das fronteiras entre as diversas disciplinas, ao procurar a convergéncia entre as

ciéncias humanas e sociais. Através do trabalho interdisciplinar, ¢ possivel caminhar para a



unidade do homem, da realidade do saber, contribuindo para a recuperacao do sentido vivencial
do ser e de cada homem consigo mesmo.

Fundamentalmente a interdisciplinaridade ¢ um processo, ¢ uma filosofia de trabalho na
hora de enfrentar os problemas e questdes que preocupam a sociedade. Embora ndo existam
receitas prontas para a elaboracdo de um processo interdisciplinar, KLEIN aponta alguns passos

que facilitariam qualquer interveng¢ao interdisciplinar:

“l. a) Definir o problema (interrogagdo, topico, questdo).

b) Determinar os conhecimentos necessarios, inclusive as disciplinas
representativas e com necessidade de consulta, bem como os modelos mais
relevantes, tradigoes e bibliografia.

¢) Desenvolver um marco integrador e as questoes a serem pesquisadas.

2. a) Especificar os estudos ou pesquisas concretas que devem ser
empreendidos.

b)Reunir todos os conhecimentos atuais e buscar nova informagdo.

¢)Resolver os conflitos entre as diferentes disciplinas implicadas, tratando 101
de trabalhar com um vocabuldrio comum e em equipe.

d)Construir e manter a comunicagdo através de técnicas integradoras
(encontros e intercambios, interagoes freqiientes etc).

3. a) Comparar todas as contribuicdes e avaliar sua adequacdo, relevancia e
adaptabilidade.
b) Integrar os dados obtidos individualmente para determinar um modelo
coerente e relevante.
¢) Ratificar ou ndo a solug¢do ou resposta oferecida.
d) Decidir sobre o futuro da tarefa, bem como sobre a equipe de
trabalho ”(KLEIN, 1990, p. 188-189).

Entretanto, para que se concretize uma pratica pedagogica interdisciplinar acredito ser
necessario enfatizar as negociacdes entre as pessoas que compdem uma equipe de trabalho, uma
vez que a interdisciplinaridade é uma categoria de acdo na qual todo conhecimento ¢ igualmente
importante. O encontro disciplinar solicita proximidade — as pessoas devem se olhar, devem se
afinar. Aos membros da equipe, cabe a missdo de pensar, recriar e criar. Sabemos que a realidade

¢ complexa e, neste sentido, Edgar Morin nos aponta:

“...a complexidade é um tecido de constituintes heterogéneos inseparavelmente
associados: apresenta o paradoxo do uno e do multiplo. Ao observar mais
atentamente, a complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, agdes,
interagoes, retracoes, determinagoes, acasos que constituem o nosso mundo os
fenomenos” (MORIN, 1994, p. 32).



Acredito que o genérico e o especifico ndo sdo excludentes. Em face disso, temos que
reconhecer que a interdisciplinaridade implica, na maioria das vezes, uma tensdo entre 0s
generalistas, o filésofo, o educador e os especialistas. Assim, o0 homem ¢ uma unidade que s6
pode ser apreendido em uma abordagem sintetizadora e nunca mediante uma acumulacdo de
visdes parciais. De nada adianta, portanto, fazer a descomposi¢ao e a recomposi¢ao de aspectos,
na medida em que esta soma ndo dara a totalidade humana. E preciso, assim, no ambito dos
esforcos com vistas ao conhecimento da realidade humana, praticar, intencional e
sistematicamente, uma dialética entre as partes fornecendo elementos para a constru¢do de um
sentido total, enquanto o conhecimento da totalidade elucidara o proprio sentido que as partes,
autonomamente, poderiam elucidar.

Também encontramos em SIEBENEICHLER (1989, p.156) ressonancia para o entendime%g
de que:

“Ela (a interdisciplinaridade) ¢, antes de tudo, uma perspectiva e uma
exigéncia que se coloca no ambito de um determinado tipo de processo. Ela tem
basicamente a ver com a procura de um equilibrio entre a andlise fragmentada

e a sintese simplificadora. Entre especializagdo e saber geral, entre o saber
especializado do cientista, do expert e o saber do filosofo”.

UNIVERSIDADE E INTERDISCIPLINARIDADE

Ao me debrugar sobre o contexto universitario, percebo que a interdisciplinaridade exige
um refazer, um reconstruir e um reestruturar para atingir um dos objetivos da universidade que ¢
de formar profissionais competentes e de alto nivel, para uma sociedade contemporanea que cada
vez mais exige profissionais versateis. A proposta interdisciplinar torna-se efetivamente uma

necessidade para a atualidade, tendo em vista que:

“... 0 ensino deve ser interdisciplinar, porque o educando é um so, na unidade
de sua pessoa, a escola so cumpre o seu papel de educar quando se poe a
servigo das pessoas, facilitando-lhes, por um ensino e uma prdtica integradas, a
descoberta do seu proprio caminho em meio a todas as especialidades desse
mundo” (FAZENDA, 1995, p. 105).

E interessante lembrar que o proprio conceito de universidade originou-se, a partir da
idéia de se reunir alunos e professores em uma “pequena cidade”, onde os mesmos pudessem ter

acesso a uma comunidade de estudo. A idéia ndo era a de que o aluno estudasse todas as



disciplinas, mas sim de que todas as disciplinas estivessem reunidas em uma comunidade de
estudos gerais localizada em um espaco definido, em uma “pequena cidade” (KLEIN,1990). Tal
trabalho se desenvolve em torno de projetos, nao se limitando a determinados contetdos e nem a
temas especificos. A integracdo de disciplinas num mesmo projeto torna os limites entre as
mesmas muito té€nues, derrubando barreiras que foram erigidas entre as ciéncias humanas e
exatas.

Contudo, a interdisciplinaridade nesse ambiente ndo se restringe a integracdo entre as
disciplinas. Ao mesmo tempo que alimenta a racionalidade, incita o exercicio da duvida na
tentativa de compreender as acdes e representagoes do sujeito, revelando a sua identidade,
abolindo a polarizacdo objetividade-subjetividade, favorecendo a interagdo entre as diferentes
formas de producao do conhecimento, “convidando a pensar-se a si mesmo na complexidade”
(MORIN, 1982, p.219).

O ambiente encoraja o pluralismo de estilos e de atividades. As pessoas que tém maior
habilidade na area tecnoldgica, além de aplica-las, ainda sentem-se desafiadas a inserir-se lr?g)
mundo artistico de forma natural e ladica. O mesmo ocorre com aqueles que tém determinados
bloqueios em relacdo a utilizagdo da tecnologia, os quais geralmente iniciam a montagem de seu
dispositivo dedicando-se a parte artistica do projeto, utilizando seus pensamentos intuitivos e
conhecimentos inexatos no levantamento de hipdteses e no experimento de idéias;
posteriormente, sentem-se impelidos pelas proprias acoes a testar idéias tecnologicas.

O ensino baseado na interdisciplinaridade tem um grande poder estruturador, pois os
conceitos, contextos teoricos, procedimentos, enfrentados pelos alunos, encontram-se
organizados em torno de unidades mais globais, de estruturas conceituais ¢ metodologicas
compartilhadas por vérias disciplinas. Além disso, depois fica mais facil realizar transferéncias
das aprendizagens assim adquiridas para outros contextos disciplinares mais tradicionais. Alunos
com uma educacdao mais interdisciplinar estdo mais capacitados para enfrentar problemas que
transcendem os limites de uma disciplina concreta e também para detectar, analisar e solucionar
problemas novos (KOCKELMANS, 1979). Consequentemente, a motivacao para aprender ¢ muito
grande, pois qualquer situagdo ou problema que preocupar os estudantes ou interessar-lhes
poderé transformar-se em objeto de estudo (op.cit., 1979).

Assim sendo, uma pedagogia no ensino superior pautada na interdisciplinaridade vai

favorecer a unidade do educando, ajudando-o a elaborar e compreender as manifestagdoes de



diferentes culturas. Esta proposta vai substituir o professor “papagaio” que repete licdes de
livros, superando a dicotomia tdo comum nas universidades entre ensino e pesquisa, € remetendo
professor e aluno a pratica da pesquisa; a pesquisa sera um projeto necessario de aprendizagem.
A articulagdo entre técnica-ética-politica faz-se necessaria neste contexto €, se 0 ensino superior
divorciar um desses elementos da formagao profissional, estard construindo uma base dicotomica
e unilateral. O cientificismo, em que ¢ fundamental priorizar a técnica em detrimento da ética,
pode levar a propria técnica a voltar-se contra o homem.

A busca da interdisciplinaridade exige uma mudanca da vida académico-universitaria. Tal
mudanca se justifica uma vez que ¢ preciso criar e aprofundar espagos de iniciacao cientifica, de
pesquisa avancada e, enfim, tornar a universidade um amplo local de conhecimento/pensamento.
Questionam-se, com isto, todo o ensino (do tipo aulismo) e toda extensdo consumistas, pois ai
reside, no maximo, a multidisciplinaridade, além de nd3o constituir em producdo de
conhecimento. Precisamos instituir nas universidades uma cultura pesquisante. Dois autores
reforcam a concepcdo de universidade a partir do principio (dialético) da interdisciplinaridadleoée1
da pesquisa.

Vejamos os exemplos. JAPIASSU (1992) afirma:

“ Creio que o primeiro dever do educador consiste em guardar um interesse

fundamental pela pesquisa e em despertar no educando o espirito de busca, a
sede da descoberta, da imagina¢do criadora e da insatisfacdo fecunda, no
dominio do saber. Porque ele é um ‘agente provocador’ e desequilibrador de
estruturas mentais rigidas. O essencial é que o educando permanega sempre em
estado de apetite” (p.87).

DEMO (1991) ¢ mais enfatico ao elevar a pesquisa a condi¢ao de principio educativo:

“Quem imagina entender de ‘didadtica’, precisa convencer os professores que
sua esséncia ndo estd em dar aulas, mas em fazer os alunos trabalharem com
elaboragcdo propria e sobretudo convencer que o professor depende
intrinsecamente da pesquisa. Pesquisa como principio educativo é parte
integrante de todo processo formativo e emancipatorio, e comegca obviamente
no pré —escolar. O repasse imitativo de conhecimento de segunda mdo é um dos
topicos mais desatualizados no ambiente pedagogico” (DEMO,1991,p.166).

Podemos dizer que a educacdo interdisciplinar s6 ird acontecer quando ocorrer a
superacao do ensino atual, que tem como objetivo a transmissdo de conhecimento, da ordem, da

imposicdo de idéias do professor, do monologo. Deverd nascer, da proposi¢cdo de novas



propostas, uma “pedagogia” cuja tonica deva ser, dentre outros, a superagdo do monodlogo e a
implantacdo de um processo de ensino aprendizagem cooperativo.
Ainda MORIN (1994) menciona que o conhecimento sO ¢ significativo se estiver ligado a

realidade:

“..um conhecimento super segmentado como o de especialistas, incapazes de
contextualiza-los, ndo é capaz de atingir este dito de Pascal: é necessario
conhecer as partes para entender o todo, mas é necessario conhecer o todo
para entender as partes. Vivemos num periodo em que o conhecimento so se
torna significativo quando esta situado no seu contexto. O terceiro significado
tem a ver com a inteligéncia, consciéncia ou sabedoria. A inteligéncia é a arte
de vincular conhecimento de maneira util e pertinente, consciéncia e sabedoria
envolvem reflexdo. O conhecimento que triunfa hoje ¢é miope, sem
diregcdo " (p.72).

No ensino superior, a perspectiva interdisciplinar, sem duvida, primard por uma
contextualizagdo do que ¢ ensinado e pesquisado, propiciando uma relagcdo dialética entre' 43
“partes e o todo”. A sincronia destas duas dimensdes tende a formar profissionais que terdo os
“pés no chdo” e contribuirdo para o desenvolvimento da ciéncia e, consequentemente, para o
progresso humano.

Para esta contextualizacdo, o ensino se processara no dmbito da tensdo e do conflito
pedagogico, pois a realidade nunca € neutra e nem linear e assim articulara na busca de ter uma
educagdo que desvele a passagem do senso comum para uma consciéncia filosofica-cientifica
interligada a um determinado contexto sdcio-pedagogico.

A interdisciplinaridade ¢ uma atitude inovadora que procura ultrapassar o conhecimento
fragmentado ao saber integrado com a superagdo da dicotomia ensino-pesquisa. Isto s6 se
admitird quando houver preparagdo suficiente para a pesquisa interdisciplinar, por meio de
métodos adequados.

Segundo FAZENDA (1993), o homem no seu ambiente ¢ agente e sujeito do proprio
mundo. Esse universo é multiplo, tornando-se necessario que o homem o conhe¢a em suas
multiplas e variadas formas para que possa entendé-las e modifica-las. O homem encontra-se
numa realidade multifacetada e, como produto desse mundo, evidentemente tera mais
oportunidades de modifica-lo, na medida em que puder conhecé-lo como um todo, em inimeros

aspectos.



Nesta perspectiva de fragmentagao do conhecimento o homem passou a ser avaliado pela
quantidade de conhecimentos que possui, passando de sujeito para objeto receptor de
transformagdes. Portanto, a interdisciplinaridade visa recuperar a unidade e a formacao do
homem através do trabalho coletivo especificamente .

A integracdo ¢ um estagio anterior da interdisciplinaridade e tem como objetivo o
conhecimento e o relacionamento dos métodos, dos contetidos entre diversas disciplinas. Nao
provoca modificagdes, apenas apresenta os assuntos de forma mais elaborada e organizada. Ha
manuten¢do do “status quo”. A interdisciplinaridade, por sua vez, ¢ uma atitude de abertura, de
vontade, de reciprocidade frente ao conhecimento, de modo que o profissional tem consciéncia
de seu papel na equipe, assume os interesses coletivos e estabelece metas e objetivos comuns,
reconhece a importancia de uma educagdo continuada, absorvendo os conhecimentos de sua area
e do saber geral, formando em equipe um corpo de conhecimento de dominio comum, que ira
determinar suas agoes.

Todavia, muitos sdo os obsticulos que impedem a viabilizagdo da pratica
interdisciplinar,
entre eles podemos apontar as dificuldades advindas dos especialistas que, quando se 1‘61'11’1611%6,
nao
discutem os verdadeiros problemas do homem, na medida em que ficam girando apenas em torno
dos questionamentos superficiais de trocas de contetidos, tornando as praticas vazias e inuteis. A

este respeito, PALMADE ressalta que:

“..por tras das experiéncias interdisciplinares, estdo as ameagas e vaivens das

peculiaridades e da historia de cada pessoa que compode essa equipe, sem
esquecer que no seio da ciéncia também existe o ‘caciquismo’, a rigidez das
estruturas mentais, o peso da rotina e a preocupac¢do dos conformistas com
relagdo as posi¢oes mais inovadoras ”(1979, p. 19).

A interdisciplinaridade ndo ¢ a solu¢do milagrosa para todos os problemas e desafios que
perpassam pelas instituigdes de ensino superior, embora contribua significativamente. Ela é uma
resposta significativa que, em conjugacdo com outras orientacdes e inovagdes necessarias a
restruturacdo dos atuais sistemas de ensino, pode permitir a institui¢do ultrapassar as barreiras
disciplinares que, tradicionalmente, a configuram e contribuem para contrariar os efeitos

perversos da fragmentagao e a especializacdo dos saberes na consciéncia dos alunos.



Concordamos com BUARQUE (1994) quando diz que:

““

. 0 papel da universidade deve ser o de estimular e desafiar a razdo, o de
libertar a inteligéncia para a plenitude de suas possibilidades e, mais do que o
tudo, para a descoberta apaixonada do outro, esse novo parceiro na imensa e
enigmdtica aventura de viver” (p.28).

POSSIBILIDADES E LIMITES DA INTERDISCIPLINARIDADE

A interdisciplinaridade tem certas exigéncias para sua real efetivagdo que descreverei a
seguir, entre elas uma nova mentalidade de pesquisadores, de professores, de especialistas, de
técnicos, de alunos; uma reorganizacdo da estrutura universitaria; uma nova maneira de efetuar o
ensino e, por fim, a reformulacdo das relagcdes entre as ciéncias. Agora focalizarei mais
detalhadamente algumas recomendagdes que iniciam-se na universidade e passam pela nova
maneira de realizar o processo educativo.

A aspiragdo interdisciplinar ¢ capaz de enfrentar o impacto curricular advindo de
sobrecargas de contetudos, alargamento dos programas, aumento do nimero de disciplinas, e sua
correspondente compartimentalizagdo. Assim, a interdisciplinaridade apresenta-se como u}gg
pratica de ensino que promove o cruzamento dos saberes disciplinares, que suscita o
estabelecimento de pontes e articulagdes entre dominios aparentemente afastados, a confluéncia
de perspectivas diversificadas para o estudo de problemas concretos, a exploracdo heuristica de
transposi¢des conceituais e metodologicas, enfim, possibilita alguma economia de esforco e até
mesmo uma melhor gestdo de recursos. Acresce-se a isto que todo o professor de alguma
maneira, ndo se limita ao ensino restrito dos conteudos programaticos da sua disciplina, porque o
proprio fato de ensinar o obriga a ter que recorrer a exemplos e referéncias varias, mediante as
quais, justamente, se operard a integracdo. Com efeito, um ensino totalmente disciplinar,
completamente isento de qualquer contaminacdo interdisciplinar é, em rigor, impossivel. Todo o
professor pratica necessariamente, pelo menos, alguma multidisciplinaridade.

E fundamental, na interdisciplinaridade, uma atitude de curiosidade, de questionamento
do saber, de duvida, de aventura, de desafio, de didlogos, de envolvimento, de compromisso, de
responsabilidade frente ao conhecimento. E pela opinido critica do outro que se fundamenta a
opinido particular para obtencdo de objetivos comuns. Somente na intersubjetividade, no regime

de co-participagdo, de interacdo, ¢ possivel o didlogo, condi¢do essencial da possibilidade da



interdisciplinaridade, a qual pressupde uma atitude engajada, um comprometimento pessoal.
Exige como condicao de efetivacdo o desenvolvimento da sensibilidade, em que ¢ necessaria uma
formacdo adequada que pressuponha o exercicio na arte de entender e esperar, um
desenvolvimento, enfim, no sentido de criacdo e imagina¢ao (FAZENDA, 1996).

Para a efetivacdo da interdisciplinaridade, podemos considerar trés niveis: o Macro — que
corresponde a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do que ¢ sustentada por opcdes de ordem
filosofica, politica e educacional e que determina o curriculo no seu conjunto. Apontamos que,
neste nivel, ndo necessariamente estara implicito o principio da interdisciplinaridade. O segundo
aspecto, que ¢ o nivel Intermediario, diz respeito ao momento da elaboracdo dos programas das
varias disciplinas do curriculo. Neste nivel, a interdisciplinaridade pode realizar-se em duas
direcdes — horizontalmente entre os programas das disciplinas de um mesmo ano académico
(selecionados os conteudos e dando-lhes uma ordenacdo e organizagdo suscetiveis da
interdisciplinaridade) e verticalmente, estabelecendo uma maior coeréncia entre os programas das
disciplinas dos diversos anos do processo educativo. Por sua vez, o nivel Micro representa o
momento da situacao didatica. A interdisciplinaridade realiza-se neste nivel, no plano da ViVéDIC(%g
e da concepgdo e no planejamento de uma experiéncia de ensino interdisciplinar. Na pratica,
raramente verificamos uma adequada articulagdo entre os niveis Macro e Intermediario. Com
muita freqiiéncia visualizamos que os principios que presidem a organizagdo curricular podem
até ser muito bem planejados, entretanto quem dara o tom ¢ o docente. Assim, este, com sua
responsabilidade, criatividade e liberdade, poderd propiciar e realizar experiéncias de carater
interdisciplinar, as quais podem se dar pela integracdo de duas ou mais disciplinas, através da
designacdo de problemas, que correspondem a situagdes que visam fomentar a capacidade de
interven¢ao dos alunos, a busca de conhecimento, o apontamento de solu¢des. Desta forma, as
analises deverdo ser feitas com a contribui¢do de cada disciplina, sendo importante destacar que
cada uma contribuird a partir do seu angulo para o mesmo objetivo, mas ndo mediante analise
paralela, isolada das demais. Nisto estdo a riqueza e a importancia da interdisciplinaridade.

O saber interdisciplinar precisa ser vivenciado através de uma postura critica, a qual deve
estar voltada para a busca do que ¢ essencial numa atitude de combate a transmissdo de
conteudos prontos e acabados, a serem assimilados e, consequentemente, esvaziados das
experiéncias dos alunos, como se estes fossem passivos, ou seja, incapazes de participarem

efetivamente do processo de elaboracdo do conhecimento.



Em relagdo a esta postura de cristalizagdo do saber como verdade absoluta, a mera
repeticao, a memorizacao e a reproducdo do conhecimento sistematizado pela ciéncia, massacram
a capacidade do educando como agente, ser que age conhecendo e que conhece agindo.

Enguita (1989), citado por DE SORDI, analisando as implica¢des desta forma de relagao do

ensino-aprendizagem no processo de formacao, afirma que:

“... subsidiario, porém ndo carente de importincia é o efeito que a submissdo
permanente a autoridade produz sobre a imagem de si mesmo e a auto-estima
dos alunos. O exercicio constante da autoridade sobre eles é uma forma de
fazer-lhes saber e recordar-lhes que ndo podem tomar decisoes por si mesmos,
que ndo se pode depositar confianca neles, que podem estar sob tutela” (1996,

p. 16).

Diante dessa evidéncia, o desafio da interdisciplinaridade apresenta-se numa dimensao
que alerta para o significado epistemoldgico do conhecimento. Convém lembrarmos que o
conhecimento nao se refere ao mundo, mas ao modelo simbdlico que dele fazemos. E, mais,
nossas relagdes com os diferentes objetos, embora qualitativamente distintas de objeto p%l(l)’agl
objeto, ndo sdo isoladas. A pista para unificar o conhecimento ndo estd em unificar o método,
mas, sim, em resgatar a instdncia em que as ciéncias se unificam...o sujeito dessas relacdes! Na
constru¢ao do conhecimento cientifico, € possivel encontrarmos elementos fundamentais a serem
resgatados no processo da interdisciplinaridade. Sao eles:
¢+ Dialogo: sem uma comunicagdo auténtica a respeito de uma realidade compartilhada,
emancipada, critica, ndo € possivel haver educagao;
¢+ Sujeito cognocente: ¢ um ser de busca permanente, um ser sdcio-politico, que constroi a
sociedade em um processo histdrico, marcada por conflitos, contradi¢des e desafios a
uma ac¢do organizada e a luta pela transformagao;
¢+ Educagdo permanente: os alunos e docentes precisam se ver como pesquisadores,
construtores do conhecimento. Educar para a divida, o questionamento, as indagagoes.
Se o conhecimento ¢ o ato de compreender, relacionar e aplicar conceitos e abstragdes em
situacdes praticas, o ideal entdo seria criar ambientes de aprendizagem através de situacdes que
levem os alunos a estabelecerem relagdes, a construirem e desconstruirem conceitos a fim de
resolver questdes.
A interdisciplinaridade responde as necessidades sociais traduzidas no desenvolvimento

de novos paradigmas para o avango do conhecimento cientifico, na rea¢do a fragmentagdo do



conhecimento, na racionalizacao de recursos das universidades e nas demandas da sociedade para
dar respostas aos problemas concretos.

FAZENDA (1996) enfatiza que a interdisciplinaridade nao se ensina e nao se aprende, tendo
em vista que ela exige que todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem vivenciem uma
nova pedagogia da comunicagdo. Exige, assim, um engajamento de cada um na medida em que o
individuo se familiariza com as técnicas e as questdes basicas.

Na interdisciplinaridade, deve haver sintonia, adesdo reciproca, mudanga perante o fato a
ser conhecido, portanto, exigem-se transformagdes (op.cit 1996). E necessario que os
especialistas ultrapassem a mentalidade subjetiva para uma mentalidade mais compreensiva em
aceitar e incorporar experiéncias de outros, complementando, consequentemente, a sua. A esse
respeito, JAPIASSU (1976) comenta que a interdisciplinaridade responde a uma série de
exigéncias, entre elas, a chamada “ciéncia critica” que, fundamentalmente, consiste em ressituar
as praticas cientificas em seu real contexto socio-politico-cultural. Também o autor alerta pialrg
que os educadores utilizem uma outra pedagogia, suscetivel de reformular as instituigdes de
ensino como uma maneira de minimizar a decadéncia e a alienagdo dos cientistas a esclerose das
instituicdes e esfacelamento do saber.

Os empreendimentos interdisciplinares revelam-nos, portanto, a necessidade de rever e
reformular as relagdes entre as ciéncias humanas e naturais e ainda apontam que as instituigdes
ndo sdo organizadas e concebidas para trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar. Um bom
exemplo disso ¢ a reparti¢ao do ensino universitario em faculdades e departamentos isolados que
perpetuam o isolamento da educagdo. As possibilidades de recriar, questionar e discutir este
modelo de ensino ¢ apresentado por GUSDORF (1977) que sugere algumas exigéncias para sua

renovagao:

““

. nova mentalidade do professor: ao invés de fechado dentro dos limites de
sua especialidade, o professor deve estar sobretudo disposto ao didlogo aberto
a mutualidade das significacées humanas, a globalidade do conhecimento, as
correspondéncias interdisciplinares, sem perder de vista sua principal fun¢do
que é de servir a causa do homem.

Novo_espirito _epistemologico: o regime de fragmenta¢do deve ceder lugar a
uma nova intengdo comum de colaboragdo do Saber, na perspectiva da cultura
ja que todo conhecimento deve ter o homem como partida e como chegada. A
busca do sentido das convergéncias interdisciplinares, conjuntamente efetuadas
por professores e alunos, suprimindo os momentos estanques, deve ainda
garantir e gerar a complementaridade das multiplas perspectivas, deve também
dedicar-se a tarefa de pensar os proprios regimes de estudo e as estruturas




institucionais, na tentativa de renovagdo dos esquemas vigentes nas escolas” (p.
270).

Recuperar a unidade do homem e do saber sdo os requisitos basicos a que se propde a
interdisciplinaridade. Para sua efetivagdo, ¢ necessario vivenciar muitas lutas e vencer muitos
obstaculos, tanto conceituais como estruturais que, a seguir, descrevemos.

A possibilidade de efetivagdo da interdisciplinaridade no ensino nasce de uma nova
proposta pedagdgica que implica na diminui¢do das barreiras entre as disciplinas. Antes disso, ¢
preciso saber que a pratica pedagodgica depende da atitude que cada educador deve tomar frente
ao conhecimento, despindo-se de toda postura positivista que o tem caracterizado neste século,
superando o parcelamento do saber em busca da objetividade necessdria que possibilite a
compreensio global da realidade. E preciso entender, também, que o conhecimento
interdisciplinar nao se restringe a sala de aula mas ultrapassa os limites do ensino escolar e se
fortalece a medida que estimula a competéncia do educador e ganha a amplitude na vida sodial
(FAZENDA, 1993).

Entre os obstaculos epistemoldgicos e institucionais, o positivismo, que constitui uma
barreira ao conhecimento interdisciplinar em nome de uma exigéncia metodoldgica de
demarcacdo de cada objeto particular, constroi a propriedade privada de cada disciplina. O
conceito de ciéncia apresentado pelo positivismo desconhece as influéncias dos processos sociais
em sua construcdo, visto que aparece como uma atividade do pensamento.

A Historia das Ciéncias tem nos mostrado que cada disciplina, uma vez emancipada da
Filosofia, divide-se em setores autdbnomos em que os conhecimentos permanecem fechados sem
comunicagdo com outros setores. Preso na especialidade, o especialista ndo toma receio de sua
especialidade e permanece incapaz de defini-la.

Entre os limites encontrados para uma pratica pedagogica interdisciplinar, ha obstaculos
epistemologicos, tais como todas as resisténcias ou empecilhos, colocados pelos especialistas no
caso das ciéncias humanas, aos contatos, as aproximacgoes, as relagdes fecundas e criadoras, as
comunicagdes, as pontes, as relacdes, em suma, as integragdes das disciplinas. Quanto ao
egocentrismo dos especialistas, Ortega e Gasset afirmam que:

“...0s homens podiam facilmente dividir-se em ignorantes e sabios, em mais ou

menos sdabios e mais ou menos ignorantes. Mas o especialista ndo pode ser
subsumido por nenhuma destas duas categorias. Ndo é um sabio, porque ignora



formalmente tudo quanto ndo entra na sua especialidade; mas também ndo é
um ignorante porque ¢ um homem ‘de ciéncia’ e conhece muito bem a sua
pequenissima parcela do universo. Teremos que dizer que é um sabio ignorante
— coisa extremamente grave — pois significa que é um senhor que se comportard
em todas as questbes que ignora, ndo como um ignorante, mas com toda
petulancia de quem, na sua especialidade, ¢ um sabio ”(ORTEGA E GASSET,
1972, p. 173-174).

Cada disciplina nova consagra, por via institucional, sua separa¢do do saber em conjunto.
Centrada em si, ela tenta cortar as comunicagdes com o resto do espaco mental e faz esforgo para
consolidar a situacao adquirida.

As estruturas, os métodos, as técnicas das institui¢des, o mercado de trabalho e os valores
que aspiram os contetdos das disciplinas levam a formar profissionais altamente especializados.

Os conhecimentos sdo organizados em fun¢ao das disciplinas, como cita FAZENDA (1996
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p.52):

“... disciplina sdo ndo so meio de dividir os conhecimentos em partes, como
também constituem-se na base sobre a qual sdo organizadas experiéncias de
ensino e pesquisa. Constituem-se na espinha dorsal do sistema escolar,
qualquer mudanga hierdrquica ou qualitativa das mesmas, implica em
mudancas das diretrizes centrais do sistema.”

A hierarquia das disciplinas ¢ o reflexo dos valores sociais vigentes, pois segue uma
ordem de conhecimentos pré-estabelecidos, ordem esta determinada pelo tempo e espago que
situam o fendmeno com a finalidade de facilitar a compreensao dos fatos.

As disciplinas escolares criam, infelizmente, uma linguagem prépria, com o objetivo de
dominaram o conhecimento cada vez mais restrito, a fim de garantirem a supremacia de uma
determinada area. Podemos observar que isso também ocorre na Enfermagem, sendo que ¢
admitido aos profissionais decifrar as suas palavras aos iniciados, dificultando a comunicagio
com as pessoas de outras areas.

Para Gusdorf (in FAZENDA, 1996), o que impede a eliminagdo das barreiras entre as
disciplinas ¢ o comodismo, pois € mais facil trabalhar sob a forma parcelada do que discutir as

idéias alheias ou colocar em discussdo as proprias idéias. Nas palavras deste autor:

(13

. cada disciplina nova coloca-se numa atitude de consagrar-se frente das
demais para assegurar seu lugar cortando a comunica¢do com todo o restante
do espago mental. Essa atitude é quase sempre refor¢ada pela instituicdo que
incita a teorizag¢do e a manutengdo de um capitalismo epistemologico” (p.53).



A eliminagdo das barreiras entre as disciplinas podera resultar da motivacao adequada que
liberte as institui¢cdes da inércia, conduzindo a destrui¢do do mito da supremacia das ciéncias.

As universidades ainda cultivam um tipo de epistemologia da dissociagdo e do
esfacelamento do saber. Como lembra JAPIASSU (1976), a ciéncia € bastante alienada, os seus
horizontes epistemologicos sdo cada vez mais reduzidos. Ensina-se, nestes espagos, a
especializacao; as “ilhas” epistemoldgicas, dogmaticas e acriticas sdo ensinadas sem portas e
janelas - sdo verdadeiros claustros mantidos pelas institui¢cdes - cada uma com uma distribui¢ao
da fatia do saber, com pequenas por¢des de um pequeno estoque armazenado nestes feudos que
sdo as universidades, nas quais fazem prevalecer o espirito de concorréncia e de propriedades
epistemologicas, entretanto, estdo cegas ao sentido da totalidade humana.

Na universidade, ¢ pouco explorada a pratica interdisciplinar tanto no campo T
ensino
como no de pesquisa, € 0 que existe mais comumente sdo encontros pluridisciplinares. A
interdisciplinaridade pode ser uma mola propulsora da transformacao pedagogica, que poderia
transformar as universidades em lugares em que se produza um saber novo, coletivo e criativo.
Para que a interdisciplinaridade ocorra, ¢ necessario que se instale a pratica dialogica na
universidade, como também ¢ fundamental que o professor propicie o interesse do aluno, sua
curiosidade e questione as suas dificuldades.

Todavia, esta pratica interdisciplinar encontra como obstaculos: o corpo docente, que
domina uma parte determinada e autonoma do saber, negligenciando a totalidade; o corpo
discente, que se sente seguro, diante do saber definido e imposto; a dificuldade de comunicacgao
entre os especialistas das diversas areas, além da organizagao estrutural da universidade.

Também, a divisdo da universidade em departamentos contribuiu para agrupar
profissionais da mesma area de conhecimento de maneira isolada. Esta aglutinagdo tem levado
cada vez mais a uma impossibilidade de articulagdo do trabalho de profissionais de formacao
diferente.

Aumentado o sectarismo profissional, as questdes sdo tratadas sob Opticas cada vez mais
especializadas. Com isto, ocorre o empobrecimento da agdo universitaria, na medida em que estas

deformacdes sdo difundidas nos campos de ensino, pesquisa e extensdo. Portanto, a auséncia de



critérios para a composicao departamental tem-se transformado numa “Torre de Babel”, em que
os caminhos sdo revestidos de um formalismo enorme que se tornam estes intransitaveis.

Para muitas pessoas, o fato de os departamentos serem separados em areas de
conhecimento tornou a interdisciplinaridade dificil de acontecer. Porém, independente da
organizagdo burocratica que corresponda a universidade, a relagdo entre as diferentes areas do
saber pode possibilitar ou ndo a perspectiva de um trabalho interdisciplinar.

A falta de planejamento adequado por parte dos professores constitui obstaculo material e
metodolégico uma vez que vem dificultando o encontro interdisciplinar, ocorrendo, pois, o
ensino de improvisagdo, do acaso e da circunstancia.

O problema torna-se mais grave nas universidades particulares em que os docentes
sao
contratados no regime de trabalho “horista”. Nao lhes resta tempo para participar de uma
discussao conjunta sobre o Projeto Pedagogico, curso, curriculo... levando ao isolamento.' 3
aspecto financeiro também importa, j& que a motivagdo para o trabalho interdisciplinar dos
professores depende de uma remuneracdo adequada. Caso contrario, em pouco tempo este
empreendimento acaba.

A interdisciplinaridade requer mudanga quanto a formacao e a atuacao do professor, como
também quanto a relacdo de quem ensina e de quem aprende. O professor devera ultrapassar a
atitude de transmissor de conhecimentos para se constituir num elemento que estimula o dialogo,
que, ao dar o seu contetdo, ndo seja por um lado imposto e, por outro, inacabado. E necessario
que dé oportunidade aos educandos de questionarem, de procurarem as respostas.

Também ¢ necessaria a reformulagdo dos contetidos e das metodologias das diversas
disciplinas, assim como o questionamento das contribuicdes que podem beneficiar o homem,
levando a reorganizagdo das diversas dreas do conhecimento tendo em vista a
interdisciplinaridade.

Nesta direcdo, em vez de realizar o trabalho de forma irreflexa como uma pratica utilitaria
e imediatista, dentro dos limites corriqueiros da consciéncia comum, o professor volta-se para
uma pratica reflexiva, em que busca a ligagdo clara entre a consciéncia e a atividade pedagogica.
Como profissional competente e comprometido, ele tem a responsabilidade de ultrapassar sua
relacdo direta e imediata com o aluno e o processo educativo. Distingue a pratica como objeto de

pensamento, captando-a em estado teérico para torna-la objeto de reflexdo, como objeto de



conhecimento, como atividade socialmente construida. Nesse exercicio, tornam-se cada vez mais
explicito o que deve ser negado, o ideal a ser alcancado, as finalidades, e a necessidade de
priorizar conhecimentos significativos, em uma pratica interdisciplinar voltada para acgao
transformadora. Portanto, a interdisciplinaridade podera ocorrer quando os profissionais se
conscientizarem de seu valor e houver planejamentos, encontros, didlogos, reorganizagdo das
disciplinas, com o fundamental apoio da institui¢do de ensino. O enfoque central deverd ser a
comunicagao, a reflexdo e a agdo conjugada.

Entre os obstaculos psicossociolégicos e culturais, aponto o especialista que, muitas
vezes, se transforma em uma “fortaleza”. O regime da fragmentagdo ¢ incentivado, pois se19"\6/e
para fortalecer as tiranias magistrais que permitem ao docente dividir para reinar. Ao dominar
uma diminuta parcela do saber defendida e protegida pelos profissionais por uma aparelhagem
técnico-metodoldgica e por uma linguagem hermética, o professor escapa ao controle, a crit
aos questionamentos que possam vir desmascara-lo.

A dissociagdo do conhecimento ¢ agravada pela separagdo entre as diversas expressdes
culturais, com suas mentalidades particulares, esbarrando-se no obstaculo da linguagem.

E fundamental que, na pratica pedagégica do professor, a pesquisa e o ensino estejam
bastante claros, numa linguagem que todos compreendam, que os dados coletados merecam a
mesma importancia, ao se adotar uma postura critica quanto a analise e reflexdo de todos os
elementos coletados.

H4 um receio em aderir a interdisciplinaridade que causa recusa e medo de que, ao se
estabelecer a unidade global, perca-se a unidade particular, motivo que, segundo menciona
FAZENDA (1996), deve-se ao desconhecimento real do significado do projeto interdisciplinar. A
falta de informacao e o medo de perder o prestigio pessoal sdo outros inconvenientes para sua
adesdo, pois a interdisciplinaridade pode levar ao anonimato, o trabalho de anular-se em favor de
um projeto maior. Logo, ela exige humildade, abertura e curiosidade dos professores,
caracteristicas que, muitas vezes, eles ndo apresentam.

A especializacdo deve ser por todos nos analisada, quanto a sua importancia, a sua
contribui¢do para um empreendimento interdisciplinar de ensino e de pesquisa. E necessario,
pois, que os especialistas ndo se fechem em seu mundo, mas que, mediante o didlogo, o contato,

0 encontro, possam enriquecer-se com beneficios a si proprio e a sociedade.



Sem desvalorizar as especializagdes, ¢ conveniente buscar a integracdo, nado somente no
campo do conhecimento, mas no da agdo e da intervengdo social. Portanto, ao perceber suas
limitagdes diante do saber global, o especialista deve buscar outros conhecimentos que nao sejam
de sua area, mas que lhe propiciem um espirito aberto, permitindo-lhe enxergar outras dimensoes
além da sua especializagao.

Cada sujeito exerce uma esfera de influéncia que se manifesta num raio de acdo mais ou
menos extenso e que interfere nos demais a sua volta. Todo encontro com o outro supde um
confronto de idéias, em que cada qual traz seu testemunho e busca o do outro. Cada ser ¢
responsavel pela introdu¢do de um ponto de descontinuidade, cujas contradi¢cdes devem ser
discutidas e compartilhadas com os demais membros do grupo, buscando um equilibrio em um
novo patamar (GUSDORF,1977).

Ao formalizar o seu pensamento para outrem, o homem apropria-se da palavra,
atribuindo-lhe um significado segundo sua propria experiéncia, reelaborando-a e revelando-ala{g
outro. A manifestacdo de ser através da linguagem traz subjacente os valores intrinsecos a um
contexto. Ao mesmo tempo que se expressa, 0 homem toma consciéncia de si mesmo, como um
ser singular no mundo, com potencialidades e limitagdes proprias. Este ser do mundo e no
mundo tem a capacidade de interferir ¢ modificar o seu proprio mundo (GUSDORF, 1977. p.34-

35).
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CAPITULO V

REVELANDO OS DADOS
- EDUCADORES E SUJEITOS EDUCATIVOS -

Simbolo e interpretagcdo tornam-se, assim,
conceitos correlativos, ha interpreta¢do onde
houver sentido multiplo, e é na interpretagdo

que a pluralidade dos sentidos se torna manifesta.
Ricoeur

Na travessia que iniciamos no nosso trabalho, segundo os objetivos estabelecidos,
elegemos, conforme explicitado na Metodologia, trés grandes temas os quais denominamos de
eixos condutores desta pesquisa, que consistiam em captar o entendimento que os sujeitos

possuiam sobre Curriculo, Interdisciplinaridade e Projeto Pedagdgico. Assim, passaremos a



descrever nossas analises, sustentadas nestas vertentes que, a luz das falas dos personagens,

foram emergindo.

1. A RELACAO ENTRE CURRICULO E ENFERMAGEM: OS FIOS VISIVEIS E

(IN)VISIVEIS

Neste eixo tentarei desvelar, nas falas dos sujeitos, os fios visiveis e (in) visiveis que
elucidam qual concepgdo de curriculo os docentes possuem e que, consequentemente, direcionam
suas praticas pedagogicas. Das falas surgiram as unidades de significados que, desnudadas a luz
dos nossos propdsitos, foram sendo lapidadas rumo & compreensao mais ampla de curriculo que
pudesse contribuir para fazermos escolhas mais criticas e criativas na formacdo de nostdd
profissionais.

As entrevistas concedidas pelos docentes ficaram registradas a mim como momentos
muito agradaveis nos quais os colegas empenharam-se em colaborar. Também ficou perceptivel o
prazer que tiveram, bem como, uma necessidade de relatar o cotidiano das suas experiéncias
como profissionais.

O Projeto Pedagogico de nossa Faculdade ¢ a referéncia para a analise dos dados, projeto
esse que, como ja expus anteriormente, nas suas bases, defende uma concepg¢do dialética, com
vistas a formar um aluno critico capaz de provocar transformagdes na sociedade; Projeto que,
entre os seus componentes, encontra aspectos politicos, técnicos, cientificos e éticos, assentados
em concepgoes de Homem, Sociedade, Satde, Enfermagem, Educagdo, que simbolizam o credo
do curso; Projeto que est4 longe de ser uma mera listagem de contetidos ou grade curricular. Que
caminha na libertagdo das muitas grades que t€m aprisionado nossos profissionais e que, em
algumas ocasides, prendem o trabalho pedagogico. Que aposta, enfim, na interdisciplinaridade
como um dos percursos a serem trilhados para atingir o perfil de profissional almejado.

Na inteng¢ao de obter uma compreensdo mais aprofundada de Curriculo pelos docentes da
Faculdade de Enfermagem e da influéncia do mesmo em sua pratica, passo a analisar os dados.
Para tanto, exemplificaremos com as falas dos mesmos. Estas, conforme podemos perceber,
convergem para uma concep¢do de curriculo baseada no paradigma técnico-linear. Os

depoimentos a seguir ratificam esta vertente:

“Os objetivos estabelecidos sdo passados para nossos alunos.” D1 "



“Temos que cumprir o planejado.” D1
“Ndo vejo relagdo da minha disciplina com a Faculdade, ela estd solta.” D2

“O aglomerado de disciplinas, as vezes dificulta até para vocé fazer reunido ou,
até mesmo, discutir os planejamentos, provocando, as vezes, repeti¢do de
conteudos.” D3

Notadamente, tais depoimentos deixam transparecer o enfoque técnico-linear,
fundamentado em uma longa tradicdo na enfermagem e sustentado, muitas vezes, por uma
estrutura cristalizada, que continua a exercer forte influéncia no tipo de ensino ministrado

na
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1) A partir deste momento a sigla “D” representa o docente entrevistado.
Faculdade de Enfermagem. No exemplo numero 1, percebemos, claramente, que D1 enfatiza a

necessidade de reprodu¢do dos conteudos a serem transmitidos pelo professor, revelando uma
concepgao de ensino centrada numa estrutura de conhecimentos hierarquicamente organizados,
baseados em modelo e paradigmas desvinculados da pratica social, como exibido, também, na
explanacao de D2 e D3.

Privilegia-se, nesta perspectiva, o consumo de um largo corpo de conhecimento em
detrimento da contextualizagdo do saber, expressando uma racionalidade do controle técnico
fundamentada em tarefas e metas operacionais referentes a conhecimentos, habilidades e atitudes

(MACDONALD, 1975). A este respeito, podemos ilustrar com a fala de D4 que nos aponta:

“A organiza¢do curricular, de certa forma, limita um pouco as prdticas
pedagogicas a medida que te deixa muito amarrado em cargas horarias fixas,
conteudos fixos e, principalmente, por ser Universidade privada, ndo tem muito
jogo para desenvolver essas disciplinas conforme vocé acredita que deva
ser...”. D4

Fica transparente na descricdo de D4 que a organizagdo curricular prende-se, sobretudo,
as grades, a carga horaria, aos conteidos fixos. Ao se restringir a estes aspectos,
consequentemente, o docente/sujeito nao faz, da sua pratica pedagogica, uma oportunidade para
reoxigenar um ensino voltado para a realidade. Neste sentido, o ensino reprodutivista permanece

«

ainda dentro da Universidade, pois esta “...se torna mais parecida com a estrutura de uma

escola, como se fosse um colégio mais qualificado”, como ainda assinala D4. Como exposto



anteriormente, este paradigma parte do pressuposto de que o individuo desenvolve melhor suas
habilidades como sujeito passivo, espectador do mundo.

Sabemos que este tipo de curriculo ¢ estabelecido antecipadamente, de modo linear-
seqiiencial, cuja intencionalidade ¢ expressa com base em objetivos e planos rigidamente
estruturados, sem levar em conta a acao dos sujeitos e sua interagdo com o objeto, sua
capacidade de criar, planejar e executar tarefas.

E claro que, num mundo em permanente evolugdo, onde a transitoriedade, o incerto, o
imprevisto, as mudancas e as transformacgdes estdo cada dia mais presentes, em que o
conhecimento evolui de uma forma absolutamente incontrolavel e a qualidade de informagdes
disponiveis ¢ cada vez maior, o Paradigma Técnico-Linear ndo d4 conta de atingir e
movimento, pelas suas proprias limitagdes como ja expusemos. Por isso, hd alguns docentes que,
de certo modo, tentam refutar a concepcdo de curriculo como um guia para a sua pratica
pedagdgica. Vejamos:

“O curriculo se for estabelecido de forma muito rigida, ndo da possibilidade de
realizar uma atividade académica diferente.” D1

Sendo assim, de fato, se o curriculo serve tdo somente como uma prescricdo para a sua
pratica pedagdgica, ¢ possivel concordarmos que esta visdo reducionista ndo propicia, como D1
mesmo diz, “realizar uma atividade académica diferente”, ainda que este seja dentro do espaco
universitario.

Percebemos, enfim, uma énfase no entendimento de curriculo voltado para um
conhecimento utilitario, como elucidado anteriormente na fala de D1: “o nosso planejamento tem

que ser cumprido”. Também o trecho a seguir, focaliza esta inquietude conteudistica:

“Nos temos que dar conteudos que propiciem ao alunos condi¢oes para lidar
com a assisténcia de Enfermagem.” D3

Como podemos notar, tal preocupacdo aponta para uma certa limitacdo da pratica
pedagbdgica, na medida em que esta se prende excessivamente a conteudos, visando a
instrumentaliza¢do do académico de enfermagem, o que, bem sabemos, estreita a atuagdo do
profissional cuja pratica desvincula-se do conteudo socio-politico-econdmico mais amplo.
Consequentemente, esta limitagdo impede a formagdo de um profissional mais critico, criativo,

como manifestado por D6:



““

. a nossa pratica ndo da conta de formar um profissional mais criativo.
Acredito que existem concepgoes filosoficas mais amplas...”. D6

A adocdo por esta concepcdo tecnicista ¢, como sabemos, condicionada por fatores
ligados & macroestrutura ideoldgica e econdmica existentes no pais, os quais afetam, por um
lado, o processo educacional predominante num momento histérico € sdo, por sua vez,
influenciados por ele. Por outro lado, este processo educacional influencia a organizacdo do
trabalho em geral e, consequentemente, ndo tem sido diferente na area de Enfermagem. Percebe-
se que os paradigmas curriculares que predominaram, e que ainda predominam no ensino de
Enfermagem, s3o os de transmissdo ¢ os de condicionamento; paradigmas, estes, 1&&6
conformam grupos
passivos, dependentes e resignados.

Como podemos verificar, nas passagens apresentadas até agora, a concepgao de curriculo
assumida pelos docentes vincula-se ao Paradigma Técnico-Linear, o qual, na visdo de GIROUX
(1986), encontra sintonia no curriculo explicito. Este curriculo aparece claramente refletido nos
depoimentos que, de uma maneira direta, indicam os contetidos obrigatorios, as reunides que os
docentes realizam, o planejamento que estes devem efetuar todo inicio de periodo académico, o
cronograma que devem passar para os alunos e ainda percebemos uma preocupacdo nesta

transmissdo de conhecimentos, como exemplificado por D1:

“... ndo podemos transgredir o que estd proposto.” D1

Por outro lado, visualizamos, também, nos depoimentos dos nossos sujeitos um curriculo
oculto. Segundo GIROUX (1986), a idéia de curriculo oculto diz respeito a tudo o que acontece
no processo educativo e que ndo esta contido no curriculo explicito, como por exemplo, o uso do
poder e do elogio, a determinac¢do dos papéis sociais, as fronteiras do permitido e as limitagdes
da acdo. Para os analistas que véem a atual organizacdo da sociedade como justa, benigna e
desejavel, o curriculo oculto representa uma preparacao para viver harmoniosamente. Conforme

exposto na fala de D4:

“Sabemos que o verdadeiro curriculo ndo esta nas matérias e disciplinas, mas
nas idéias e concepgoes daqueles que as lecionam e daqueles que
aprendem. "D4



Remetendo a minha vivéncia enquanto docente na Faculdade de Enfermagem, a fala de
D4 ilustra-nos a descoberta de contradi¢des entre aquilo que se deseja e aquilo que se consegue
efetivar no curriculo, o que tende a gerar desconfortos e desalentos que, muitas vezes, ndo
manifestamos abertamente. Detecto, ainda, que em determinados momentos, na teoria, nos
encaminhamos para a logica do Paradigma Técnico-Linear, atendendo as normas institucionais e,
contrariamente, nas disciplinas praticas, procuramos desenvolver no aluno um aspecto critico-

social, buscando a transformacao da realidade. O depoimento abaixo argumenta nesta dire¢ao: 122

“..para trabalhar o pedagdgico temos que transgredir o que ai estd....” D4
De um modo geral, como vimos apontando desde o inicio da analise de dados, ha um

predominio de uma visdo tecnicista por parte dos docentes. Todavia, paralelamente, como
podemos verificar, hd nos depoimentos de alguns sujeitos indicios que apontam para uma
concepcdo de um Paradigma Educacional Transformacional. Os exemplos relacionados

evidenciam esta concepgao:

“Sempre estamos tentando buscas de novas alternativas de ensino voltadas
para a transformacgdo da realidade, de um ensino comprometido com o ser
critico, com uma dada visdo de homem, de sociedade.” D4

Percebemos, na fala deste docente, caracteristicas que ultrapassam o reducionismo
técnico, propiciando condi¢des para a formag¢ao de um sujeito mais critico. No depoimento de
um outro sujeito a seguir, também evidenciamos essa preocupag¢do com um profissional inserido

em sua realidade social.

“Formalmente é muito limitada a minha pratica, porque tem de cumprir
determinado conteudo, mas eu tenho procurado mostrar para meu aluno muito
além dos conteudos, tenho tentado salientar o que é ser enfermeiro, qual a
realidade ld fora... tento que o aluno tenha condi¢oes de dar conta do que lhe
espera.” D6

Também, a percep¢do da fragmentagdo na organizagdo curricular pode ser entendida
como um outro indicador favordvel a uma mudanga de postura por parte do profissional, como

notamos na fala de D5 abaixo:



“Tanto era fragmentado (o curriculo), dividido, nos ndo conseguimos, porque
do jeito que era nos tinhamos um certo dominio, existia o comego, meio e fim.
Nos ensaiamos uma outra coisa que rompeu um pouco Com esse comego, meio e
fim, na unidade total, separada mas total, que nos entendiamos.” D5

Observamos que D5, além de perceber a fragmentacdo, faz uma reflexdo que aponta,
digamos, para o que podemos chamar de um estado de desequilibrio, j& que anteriormente como
ele mesmo diz “tinhamos um certo dominio, existia o comego, meio e fim”. E justamente este
estado de desequilibrio que podemos apresentar como outro indicador que propicia a mudanga.

Para se efetivar, portanto, uma pratica pedagogica numa perspectiva interdisciplinar,
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outros aspectos devem ser considerados e nao apenas a relacdo com as disciplinds,
conforme

explicita D5:

“ E tentamos fazer dessa idéia o que seria uma aproximacgdo, uma rela¢do
entre disciplinas, entre enfoques, que se deu no papel mas na prdtica ndo se
consolidava. Ndo era facil ter enfoque, ndo aconteceu. Mesmo porque minha
idéia de interdisciplinaridade é quase uma reeducacdo, de atitudes, de postura,
de pensamento, que se concretiza numa organiza¢do global de curriculo.
Entdo, é o inverso do que pensamos. Nos tivemos a idéia na época, pensamos:
Bom, ¢ dificil. Nos sabiamos disso, so que achamos que se auxilidassemos na
organizagdo estrutural provavelmente facilitaria. Mas existiam muitos outros
aspectos que ignoramos. Entdo, ndo consigo perceber que esse nosso novo
curriculo facilitou.

Inicialmente sdo vislumbradas muito distantemente as novas idéias, as idéias
que sdo dos outros. Depois, em um segundo momento, comega-se a falar como
proprio anseio, somente para depois, e muito tempo depois, comegar a colocar
isso na pratica. O pensamento se concretiza na agdo prdtica.” D5

A visdo na perspectiva interdisciplinar, como apontada por D5 ultrapassa a mera relagdo
de disciplina e focaliza uma mudanga de atitude na pratica pedagogica, na qual existe um
retroalimentar da teoria com a pratica. E da pratica que nasce o conhecimento, como bem
explicita este docente “ O pensamento se concretiza na agdo pratica”.

Segundo, ainda, o depoimento de D5, muitas mudangas ocorreram no novo curriculo
implantado pela Faculdade de Enfermagem, porém, o novo foi trocado pela novidade e ndo se
percebeu que o mesmo sofreu apenas uma “maquiagem”. Ou seja, uma pratica educacional em
que deveria haver uma relacdo entre disciplinas, entre enfoques, como sugeria o curriculo, na

verdade, “se deu no papel mas na pratica ndo se consolidava”, nas palavras de D5.



O que parece-nos interessante apontar € que justamente essa analise critica de D5 sobre a
pratica do docente que permaneceu a mesma, apesar da implanta¢ao do curriculo, corrobora para
a afirmagao de que ha, por parte dos docentes, uma preocupacao em atenuar a dicotomizagao do
ensino, o que revela uma busca por parte deles de um paradigma dinamico-dialdgico. Para tanto
D5, continua estabelecendo um raciocinio bastante interessante, pois salienta que nao adianta

modificar o Curriculo se o docente ndo mudar de atitude, conforme explicitado nos trechos

abaixo:

“ O que facilitou na minha disciplina tudo isto foi essa compreensdo e me 124
dispor a uma outra postura. Eu modifiquei a forma de ensinar a minha
disciplina, que foi uma disciplina sempre considerada ‘estanque’...” D5

“Eu acredito que o curriculo, a organizacdo estrutural do curriculo, deva ser

feita de forma a que favorega essas inter-relagoes, mas por si so ela ndo resolve
nada. O que a antecede ndo a garante. A interface é a hora em que minha
atitude comega a ser interdisciplinar, a minha relacdo com o conhecimento, o
meu papel, meu compromisso.” D5 (grifos meus)

Podemos inferir destas ultimas falas dos docentes, com bastante veeméncia e clareza, que
elas se identificam com um Paradigma Dinamico-Dialégico, o qual reflete uma orientagao critica
numa perspectiva histdrica, politica e dialética, de agdo pratica e de reflexdo. Nesta perspectiva, o
curriculo emerge de uma relacao dialogica estabelecida entre os agentes educacionais e também
de um processo de auto-reflexdo da comunidade académica, que estd inserida numa pratica social

concreta, com vistas a emancipagao e a transformacao da realidade, como bem evidencia D6:

“De nada adianta termos alunos tecnicamente competentes se como docente
ndo preparamos este aluno para ser criativo, ético, para que tenha condigoes
de mudar alguma coisa nessa sociedade. Para isso, é necessario transgredir,
ndo ficar restrita aos conteudos, ter flexibilidade no curriculo para poder
acompanhar os nossos alunos. Eu ndo estou preocupada se o conteudo foi ou
ndo cumprido na integra, se precisar volto novamente a eles. O que sim me
preocupa ¢ que esse aluno saia com condi¢oes de buscar o conhecimento
necessario, de ser ético, solidario.” D6

Em sintese, a postura curricular dinamica-dialogica, que envolve necessariamente a
participagdo dos sujeitos do processo educativo numa postura politica, possibilita resgatar o
sentido humano das a¢des dos diferentes agentes sociais, integrando as fases do planejar-decidir-

operar-avaliar para cada um dos sujeitos envolvidos neste processo.



Enfatizamos que esta concepcao revela confianga na capacidade dos docentes, através do
didlogo e do questionamento radical, de produzirem uma interagdo que possibilite a critica e a
transformagao da realidade. Neste enfoque, notamos que o proprio ato de pensar e elaborar o
curriculo envolve a participacdo entendida como postura politica, a qual aparece como fator
chave neste paradigma. A fun¢do basica da educagdo ¢, pois, instrumentar o aluno para ser
participe politico, numa sociedade democratica e participativa. Sabemos que esta capacidade de
participagdo organizada, consciente, criativa, critica e responsavel ¢ vista como vital para o real
desenvolvimento do pais, para a constru¢do de uma sociedade democratica. No desenvolvimetd
desta capacidade, de exercicio da cidadania, a educagdo ocupa papel fundamental.

Quando me refiro aos fios (in) visiveis entre a Enfermagem e o Curriculo, como citei no
inicio deste capitulo, reporto-me ao legado que nos prende através de suas amarras. Tais ligacoes,
com o decorrer do tempo, encontram-se cada vez mais fragilizadas, modificadas, embora ainda
remanescam com atividades voltadas para um curriculo tecnicista, reducionista e atrelado a
objetivos prontos em que o aluno € um ser passivo. Estes fios estdo se desvanecendo, porém,
deixaram suas marcas, como determinantes historicos cumpriram seu papel. Resta-nos agora
levantar voos mais altos que nos permitam superar esta visdo e olhar para uma profissdo que
precisa de enfermeiros competentes tecnicamente, mas que, sobretudo, necessita de pessoas com
desejo de transformar, criar, dialogar, de serem fraternas. Como se percebe, o desejo de mudar
implica criar as oportunidades e ndo somente encontra-las.

No desejo de intercambiar idéias pedagogicas que nos fazem reconhecer que, frente as
analises realizadas, ndo poderiamos deixar de registrar que, embora ainda percebamos
predominio de um curriculo fragmentado técnico, na pratica o corpo docente fundamenta-se,
mesmo sem saber, em alguns momentos, ora no Paradigma Circular-Consensual , ora no
Paradigma Dinamico-Dial6gico. Todavia, esta flutuacdo e inconstancia de paradigmas parece-nos
positiva, porque sabemos que estamos num momento de transicdo salutar, na busca de um
curriculo que seja historicamente construido, e que possa atender aos nossos anseios.
Compreendemos que, a partir destes questionamentos e desta angustia positiva, na busca de um
amadurecimento como Faculdade ¢ que continuamos nosso caminho de crescimento para, cada

vez mais, adequar o ensino a realidade do contexto social em que estamos inseridos.



2. O OLHAR DO DOCENTE DE ENFERMAGEM SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA:

PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR

Neste eixo, examinaremos o olhar do docente sobre a sua pratica pedagdgica, no seu
cotidiano, com o objetivo de captar as relagdes que ele estabelece com a interdisciplinaridade. E
importante, assim, ressaltarmos que a fala dos docentes nem sempre corresponde a sua pratica
pedagdgica, como ficou demonstrado logo no inicio da anélise dos dados no eixo anterior, pois
quando questionados em relagdo a organizagdo curricular os mesmos se direcionam para um
Paradigma Técnico-Linear, que ndo possibilita, bem sabemos, nenhuma transformacao, &4
nossos académicos, comprometida com a evolugdo da vida.

Todavia, como ja também mostramos, no tocante as praticas pedagogicas dos docentes
entrevistados, visualizamos uma organizagao pedagdgica com claros indicios de uma perspectiva
interdisciplinar e de uma pratica dindmica, dialdgica, critica. As diversas falas dos nossos

sujeitos, a seguir, confirmam-nos isso:

“ As disciplinas, elas se aproximam, ha um inter-relacionamento, os docentes
se ajudam, colaboram, se ddo as mdos para superar as limitagoes de
conhecimentos, de praticas...ndo ha criticas se vocé efetivamente ndo sabe
alguma coisa, nos paramos de apontar defeitos... mas o unico que ainda ndo
superamos ¢ o fracionamento.” D2

“ Sempre estamos tentando buscas de novas alternativas de ensino voltadas
para a transformagdo da realidade, de um ensino comprometido com o ser
critico, com uma dada visdo de homem, de sociedade.” D4

Nestas falas percebemos a preocupagdo dos docentes de procurarem ir além dos
conteudos, de redefinirem o ensino, da busca de conhecimentos relevantes que possam ser
ensinados nesta sociedade em transformacao.

Também, observamos, nos depoimentos dos sujeitos, a necessidade de procurar o
entendimento da interdisciplinaridade “estamos tentando novas alternativas de ensino”.
Entendemos que a interdisciplinaridade ¢ o processo que envolve a integracdo e engajamento dos
docentes, num trabalho conjunto de interacdo das disciplinas. Enfim, est4 evidente, como vemos
na fala dos sujeitos/docentes, que a interdisciplinaridade melhora a formacgao geral do educando,
pois proporciona um conhecimento mais integrado, articulado e atualizado, numa construgdo

auto-suficiente do sujeito, também podendo permitir a abertura de novos campos de



conhecimentos e de novas descobertas que possibilitem uma melhor formagao dos académicos e
que favorecam até mesmo a educagdo permanente, da qual eles adquirem uma metodologia
emancipatoria traduzida por competéncias e habilidades que os levem a aprender a aprender

durante a sua existéncia, como explicitado nos depoimentos:

“ Discutir o andamento das nossas disciplinas, o que é importante para o
professor, fazer uma sintese com outro docente para ndo dar conteudos
paralelos... para o aluno sentir que as aulas sdo dadas dentro do contexto de
sua realidade.” D2 127

“ Para trabalhar o pedagdgico na perspectiva interdisciplinar teriamos que
transgredir o que ai estd.” D5
A partir das falas dos sujeitos, notamos uma certa inquietude de procurar caminhos para

romper com a fragmentagdo e com as ilhas do saber. Tal visdo tem propiciado uma limitagdo na
orientagdo e compreensao, por parte dos nossos académicos, da realidade complexa dos tempos
modernos, como diz D5, “temos que transgredir o que ai esta”.

Assim, FAZENDA (1993) nos lembra que a pratica pedagdgica bem-sucedida de um
sujeito (docente ou aluno) apresenta-se sempre contextualizada e tem como base a historia de
cada um, situada em um espago e tempo bem definidos. Por isso, nem sempre o sucesso de um
individuo pode ser transplantado para outro com as mesmas garantias de sucesso. Ou seja, uma
teoria poderosa sO trard bons resultados se for construida pelos proprios sujeitos, na relagdao

sujeito€ > teoria € > pratica, como examinamos na fala de D2:

‘“

Compreender o porqué da sua aprendizagem, o ensino ia estar
contextualizado na sua prdtica...é a vivéncia do aluno...é disso que a gente
extrai a riqueza da interdisciplinaridade, porque para  haver
interdisciplinaridade tem de haver investimento, humildade, aprender com o
outro.” D2

Fica transparente, nestes depoimentos, a importancia de uma pratica dialdgica baseada na
interagdo que, nas palavras de D2, fica explicitado “aprender com o outro”. A esse respeito
FAZENDA (1993) aborda a questdo do didlogo como sendo um fendmeno humano expresso
através da palavra, sendo que esta deve ser analisada em seu interior, através das dimensdes que a
constituem: a agdo e a reflexdo. Portanto, podemos considerar tais dimensdes como aspectos de
um mesmo todo, e ainda ressaltamos que elas permeiam qualquer trabalho que vise a

interdisciplinaridade. Na perspectiva deste autor, ¢ a palavra que vai propiciar as minimas



condigdes para que se efetivem as relagdes de troca, cooperagdo, envolvimento e didlogo entre,
no caso em questdo, os docentes das diversas disciplinas do curriculo e os aluno. A palavra
compartilhada permite, também, o exercicio da duavida, da reflexdo, do replanejar e do
transformar. A metodologia que consolida a pratica interdisciplinar, tanto no espago da sala de
aula quanto no do grupo, envolve, necessariamente, a questdo do didlogo. Em outras palavras,
sem didlogo ndo hé interdisciplinaridade. E ¢ por todos esses fatores que a comunicagdo
constitui-se como a categoria mestra da acao interdisciplinar, ilustrado também pela fala 1czlg

docente entrevistado 5:

“E a base de todo o ensino da Enfermagem a questio da relagdo. E a visdo do
outro, do outro individuo, do outro na sociedade. Desse individuo comunidade,
comunitdario. Eu trabalho com historia e com as relacées da insercdo dessa
historia para esse individuo num dado momento.” D5

As reflexoes tecidas por este docente apontam-nos para algumas vertentes que, no olhar
de FREIRE (1994), fazem-nos compreender que ndo pode haver didlogo quando as pessoas se
fecham a contribuicao umas das outras. Dai podemos inferir que ¢ no dialogo entre os docentes e
alunos que se estabelece e se adquire o verdadeiro significado do processo pedagodgico quando
este estiver inserido em um grupo coletivo como expresso por D5 “...é a visdo do outro, do outro
na sociedade...”’; desta forma, os parceiros se encontram para discutir, refletir e redirecionar a sua
pratica de sala de aula, com base nos seus objetivos, suas disciplinas curriculares e suas

metodologias de trabalho. Vejamos o que nos diz D1:

“ A gente tenta levar o aluno para vivenciar outras experiéncias de
aprendizagem, embora seja em pequenos grupos, sempre estamos a procura de
intercambio.” D1

As consideragdes feitas pelos docentes revelam-nos o significado do relacionar, na sua
pratica pedagodgica, em que o didlogo se constitui num elemento importante para a concretizacao
desta.

Da mesma forma que eles percebem a dialogicidade como um aspecto importante que
leva os alunos a integrarem conteudos de diferentes disciplinas, também ¢ mister destacar que a

auséncia de boa vontade e didlogo entre os docentes, por sua vez, pode frustrar a intengdo de se



desenvolver um projeto comum, inviabilizando, com isso, o trabalho envolvendo duas ou mais
disciplinas.

Por outro lado, percebemos nas falas dos sujeitos que estes se deparam com alguns
empecilhos que, segundo eles, dificultam a realiza¢do de uma pratica pedagdgica sustentada pelo

ideario do Projeto Pedagogico da Faculdade, assim confirmado nos trechos a seguir:

“...0s nos estabelecidos pelo Projeto Pedagogico estdo em colocar na prdtica o
nosso trabalho coletivo, temos tentado.” D2 129

“Sabemos que o Projeto Pedagogico preconiza no papel, mas na pratica é
outra realidade.” D1

Estas ponderacdes mostram-nos as fragilidades, percebidas pelos docentes, que
inviabilizaram o “trabalho coletivo”. Assim, entendemos que algumas barreiras sdo consideradas
para sua concretizagao e o entendimento que temos deles.

Um outro aspecto que nos chama a atencdo na andlise desse eixo € a percep¢do que 0s
docentes manifestam a respeito de uma nova atitude frente ao conhecimento, o que podemos
apontar como um subsidio para a realizagdo de um trabalho interdisciplinar, como bem

explicitado no depoimento de D5 e Dé6.

“ Por muito tempo eu comecei a achar que ela (minha matéria) era a prima
pobre, como todo mundo achava. E de repente eu disse: quanta coisa tenho na
mdo. Todo meu discurso, minha abordagem, minhas reflexées sdo para mostrar
que nosso paciente ndo escolheu a doenga. Portanto, como, o que fazemos para
tornar a vida dele menos ruim?” D5

“ Temos que proporcionar uma aproximagdo do conceito de cidadania.” D6

Como podemos depreender, num primeiro momento, D5 também atribuia a sua disciplina
uma insignificAncia “prima pobre”, entretanto, a partir de um novo olhar sobre sua pratica, a
docente trilha um caminho em que a postura frente ao conhecimento ¢ diferente.

Nesta direcdo, FAZENDA (1994) afirma que o trabalho interdisciplinar deve ter uma atitude
diferente ante o conhecimento: ¢ necessario que os individuos saibam reconhecer suas
competéncias e incompeténcias, bem como as possibilidades e os limites de suas proprias
disciplinas. E preciso que demonstrem abertura para conhecer as demais disciplinas, para que
possam com elas contribuir e receber delas as contribui¢cdes necessarias ao desenvolvimento dos

seus trabalhos.



O encaminhamento da analise das falas dos sujeitos revela-nos, em suma, que a pratica
pedagogica dos docentes na Faculdade de Enfermagem tem sido permeada pela dicotomizacao do
saber na medida em que, por exemplo, as disciplinas estdo desvinculadas umas das outras.
Porém, ¢ interessante apontar que essa fragmentacdo ndo passa desapercebida pelos docentes

como ilustram as falas abaixo:

“ A nossa pratica é fragmentada e nos sabemos disso, porque cada um é dono 130
de seu pedago, mas ndo sabemos como fazer diferente. A gente acaba
fracionando mesmo que o nosso discernimento diga que ndo.” D2

“ Temos clareza das concep¢oes de Homem e Saude que almejamos para
atingir o perfil, mas a minha disciplina parece ndo estar articulada com as
outras.” D4

Vemos que ha, por parte dos docentes, uma conscientizacao de uma pratica fragmentada,

¢

embora apontem que “...ndo sabemos fazer diferente”. Todavia, é pertinente reconhecermos que
ja o inconformismo “...nosso discenso diga ndo...”, que eles demonstram ¢ mais um indicador
favoravel que constitui condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, bem sabemos, para a
melhoria da qualidade de ensino mediante a superagao da fragmentagao.

Também, os depoimentos apontam-nos um outro aspecto relevante que nos possibilita
vislumbrar um novo fazer pedagdgico, baseado no exercicio da duavida e do questionar, que

conduz a elucidacdo do questionamento em si € a0 compromisso com as respostas encontradas,

como explicitado na fala de Dé6:

“ O projeto esta esmorecendo, foi plantado mas ndo foi cultivado, parece que
ja esta morto. Quem estd perguntando que aluno queremos formar? Estamos
mais preocupados com a modula¢do.” D6

Notamos que o processo educativo, ao longo de seu caminhar, para D6, necessita ser

«

reoxigenado, caso contrario, quando ndo cultivado “...parece que estd morto...”, como descreve.
Para ndo ficar somente no papel, o docente precisa manter constantemente um estado de
questionamento; por isso, por exemplo, dentro da pratica pedagdgica € pertinente para D6 indagar
“que aluno queremos formar?”.

Depreendemos que, na busca por um novo fazer pedagdgico, D6 sustenta, em outras
palavras, que o sujeito de uma pratica interdisciplinar deve saber escolher a melhor forma de

participacdo, mostrando-se capacitado a assumir posi¢des e, a0 mesmo tempo, saber de antemao



reconhecer a provisoriedade dessas posi¢cdes assumidas. Essa provisoriedade, por sua vez, ¢

também uma caracteristica de uma pratica interdisciplinar, interdisciplinaridade essa que se faz

ao longo de um processo e, ao longo do processo, no qual os compromissos assumidos vao
mudando conforme a sua consolidac¢ao no ato educativo.

Tal a percepcao da fragmentacdo e a consequente necessidade de uma nova atitude frente
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ao conhecimento, de didlogo, entre outros, a cooperagdo ¢ um outro elemento fundamental ao

trabalho interdisciplinar, que deve permear todo o processo de constru¢do do projeto em si. Ela se

manifesta na relagdo entre os docentes, na relagdo dos docentes com os alunos, com docentes de

outras escolas, entre as disciplinas, também apontado por D2:

“Sempre estamos procurando nos aproximar dos outros docentes.” D2

A pratica interdisciplinar enquanto projeto coletivo apresenta as suas especificidades e
estas, como venho tentando mostrar, estdo presentes nas falas de nossos sujeitos, o que nos leva a
deduzir que eles, a partir de um olhar critico de suas praticas pedagogicas, estao abertos para um
novo fazer pedagogico.

Todavia, essa renovagao encontra resisténcia em diferentes aspectos que foram emergindo

em suas falas, como exposto abaixo:

“ O autoritarismo nos impede avangar.” D1

“A burocracia dificulta nosso trabalho.” D2

“ Ndo sei fazer diferente meu trabalho pedagogico.” D2
“ As grades dificultam qualquer aproximag¢do.” D3

“ Cada docente se apropria da sua disciplina.” D3

“Temos que cumprir a carga horaria.” D2

E interessante notar que as dificuldades mencionadas coincidem com as apresentadas por
GUSDORF (1977), que divide-as em obstaculos epistemologicos, institucionais e culturais.

Como podemos perceber, muitos destes aspectos estdo atribuidos as questdes
institucionais, administrativas, outros, ainda, ao legado reprodutivista herdado pelo docente.

Também, um outro aspecto apontado por eles, que os impede de realizar uma pratica

emancipatoria, € o distanciamento entre o discurso e a pratica, conforme D6 expde:



“ Eu tenho duvidas se existe um Projeto Pedagogico, foi um trabalho coletivo
que serviu de bandeira, que teve muitos avangos, mas acho que o discurso esta
longe da pratica. O Projeto Pedagogico ndo da conta de formar um
profissional mais criativo, acredito que existem concepgoes filosoficas mais
amplas. Mas ndo é realizado e estd fora da realidade.” D6

Em sintese, D6 evidencia que o projeto pedagogico para ser efetivo ndo pode estar “lorg%
da pratica”, como menciona, €, assim, nao atender a “concepgoes filosoficas mais amplas™. Se o
discurso permanecer longe da pratica, ele naufraga e os didlogos empreendidos se perdem, as
reflexdes caem no vazio e o envolvimento do aluno constitui-se apenas em “encantamento” com
a tecnologia. A teoria que subjaz todas as categorias acima analisadas passa a configurar-se como
“mero discurso, verborréia”, sem critério de verdade. Consequentemente, a interdisciplinaridade
podera ser mais um entre tantos modismos passageiros utilizados pela educagdo, sem nenhuma
contribui¢do e fadada ao esquecimento.

Em meu estudo, conforme podemos perceber, os docentes entrevistados demonstram o
desejo de realizar um trabalho interdisciplinar. Percebemos, ao analisar os dados, que eles estdo
preocupados com a questdo interdisciplinar, no entanto, demonstram que ndo estdo conseguindo
desenvolver um projeto interdisciplinar, dotado de intencionalidade. A meu ver, isso deve-se ao
fato da discussdo se perder como num circulo vicioso, onde se discute e ndo se sabe como
avancar; também por ndo se ter bem clara a resposta a essa pergunta, talvez por nunca terem
pensado sobre a questdo; por ndo conseguirem (ou ndo saberem como) fazer a ligagcdo entre as
disciplinas que eles dominam, ou ainda por nem todos estarem engajados ou fazerem parte de um
grupo, dificultando, assim, o didlogo e a comunica¢do entre as disciplinas. Além destes, a falta de
uma metodologia de trabalho baseada em projetos ou em temas que possam propiciar a unidade e
a sintese ndo apenas entre as disciplinas, mas também entre os conceitos € os conhecimentos
impede a realizagdo de uma politica emancipatoéria e, finalmente, por ainda ndo compreenderem
muito bem a questdo da interdisciplinaridade em seus aspectos tedricos e metodoldgicos.

Parece-me interessante neste momento refletir sobre a dinamicidade que ficou
caracterizada nas falas analisadas. O que considero mais importante neste estudo ¢ que as
condi¢des para que a interdisciplinaridade exista como as que tentamos apontar, mesclam-se,
tornando-se dificil isolar a reflexdo da agdo, da teoria, do envolvimento, da dialogicidade, da
significagdo, da metodologia. Assim, portanto, entendo que todo esfor¢o orientado por uma

intencdo de constru¢do da interdisciplinaridade, como parte de um processo continuo,



caracterizado por estagios sucessivos de significados cada vez mais amplos por parte dos
docentes, tem levado a Faculdade de Enfermagem a alargar o seu entendimento sobre o Projeto
Pedagbgico, permitindo que os docentes estejam em constante duvida quanto ao proprio
conhecimento. Além deste estado de desequilibrio, para se elaborar uma pratica transformadbtd
esta deve ter como eixo “o tempo todo” uma “visdo solidaria do homem”, como esclarece D5:

“...trabalhar com pessoas, que ja tem toda sua singularidade, nos fomos ainda
trabalhar com pessoas em sofrimento. O enfermeiro fez esta op¢do. E depois
nos escolhemos ndo so trabalhar com pessoas em sofrimento como ensinar
pessoas a lidar com essas pessoas...Sdo coisas muito especiais, entdo a visdo
do homem e da relagdo tem que ser o centro e o eixo de todo nosso discurso, de
toda nossa pratica. Porque por essa determinag¢do que a gente teve, lidar com
pessoas em sofrimento e preparar pessoas para lidar com outras em sofrimento,
eu tenho de ter uma visdo do homem o tempo todo. Uma visdo que se chama de
solidaria.” D5

Portanto, os passos para uma educagdo interdisciplinar deverdo ser tdo persistentes, de
forma a que todos os elementos imprescindiveis a atitude interdisciplinar estejam contidos nesse
momento vivido pelo aluno e pelo docente no espago de sala de aula ou nos estagios, pois esse €
o momento em que se da a coordenac¢do entre os diversos conhecimentos e a sintese do trabalho

interdisciplinar.

3. MEDIACAO: O PAPEL DO DOCENTE DE ENFERMAGEM NO PROJETO

PEDAGOGICO

Neste eixo, pretendo avaliar as falas dos docentes com o intuito de captar nelas indicios
que revelem o compromisso ético e politico do educador na mediagdo do Projeto Pedagdgico. Em
outras palavras, tomar a pratica pedagogica dos docentes da Faculdade de Enfermagem como
mediagdo vincula fortemente o Projeto Pedagogico do docente-cidaddo ao projeto politico do
cidaddo-docente e situa a funcao deste profissional, seja como intelectual criador, organizador ou
socializador, numa dimensdo de intervencdo no processo de formac¢do do homem novo, num
terreno que € palco de uma luta continua entre o velho e o novo, entre a conservacao das certezas
do que deve ser ensinado ou a revolugao, a mudanga.

E preciso, porém, enfrentar, nesta reflexdo, a complexidade que representa a opgio de

mudar de um ensino reprodutivista, caracterizado pela passividade, pela transmissao de contetido



jéa elaborado, para um ensino dialdgico, emancipado, transformador, em que os espacos para a
criatividade possam aflorar sem a preocupag@o com as instancias burocraticas.
Antes de tudo, uma pratica pedagogica traduz-se na relagdo entre Projeto Pedagogiry,

trabalho pedagogico e educador, como visualizamos a seguir nas falas de D4:

“FEu compreendo o Projeto Pedagogico. Ele prevé um aluno critico,
comprometido, mas como docente acredito que o aluno ndo tem obrigagdo de
entender. Acho que através da minha disciplina tenho que oferecer, tem que
estar implicito como é a Faculdade.” D4

“ O Projeto Pedagogico nos da diretrizes dos alunos que queremos formar. D4

Do ponto de vista de D4, a disciplina ministrada pelo docente carrega toda a gama de
significados que fundamentam o Projeto Pedagdgico, ou seja, todo o seu credo. No caso da
Faculdade de Enfermagem da Puc-Campinas, cada disciplina deve, por sua vez, implicitamente,
prever um aluno critico, como almeja o Projeto Pedagégico. E através, portanto, de cada
disciplina que a pratica mediadora pode ser concretizada, pois ela € o canal da viabilizagao.

E interessante apontarmos que, consequentemente, cada disciplina também carrega a
visdo de mundo, os valores, a formagdo, a filosofia de vida do docente que a ministra para, a
partir destes, o docente fazer o “recorte” desejado e/ou necessario em funcdo do objetivo

estabelecido em sua disciplina, conforme nos atesta D3:

“Eu trabalho exatamente com isso. Eu me dediquei a isso. Porque eu tenho de
ter um olhar onde sempre faco esse recorte. Outra pessoa que tenha outra
formacdo, que é trabalhar com gestantes, por exemplo, com o nascimento, com
a vida, vai trazer outro.” D3

O compromisso com o académico no que se refere a sua insercdo na sociedade ¢ um dos
aspectos que nos ajuda a visualizar o trabalho pedagoégico do docente como uma pratica

mediadora, podendo ser ilustrado pelo depoimento abaixo:

“ O nosso compromisso com a constru¢do do SUS e de nosso compromisso com
a transformagdo da sociedade. Com a transformagdo da populagdo, com a
melhora das condig¢oes de saude e com a diminuicdo do sofrimento da
populagdo. Porque nos trabalhamos basicamente com o sofrimento, lidamos
com o sofrimento no cotidiano.” D4



D4 mostra-nos que o Projeto Pedagdgico tem caminhado em dire¢do a um ensino

comprometido com a saude da populacdo, tem estimulado a curiosidade intelectual, atravéslglgl

insercao do aluno em pesquisa. Outro trecho que ilustra a questdo do compromisso do docente ¢
o0 seguinte:

“ O objeto do_meu trabalho é o individuo que foi marginalizado por essa
sociedade que ndo encontra espago (e é através dos séculos), para essa pessoa
que tem uma doenga muito triste, dura para ele e para quem convive com ele.
Entdo,_minha referéncia hoje é minimizar a discrimina¢do que esse individuo
tem. Todo o meu ensino, meu discurso, minha abordagem, minhas reflexdes sdo
para mostrar que esse individuo simplesmente teve uma doenca que ndo
escolheu, que ndo queria e que é muito ruim. Portanto, como, o que fazemos
para tornar a vida dele menos ruim? Como eu tenho chance de reintegra-lo,
com os limites que ele tem, o que ¢ possivel fazer com esse limite para ele ser
produtivo, ser funcional, melhorar sua auto-imagem, ele ter chance de se
tornar bem quisto ? O meu eixo é diminuir a discriminag¢do que esse individuo
esta tendo.” D5 (grifos meus)

O compromisso de D5 com sua pratica pedagdgica se traduz na incidéncia de expressoes
como “meu trabalho”, “minha referéncia”, “meu discurso”, “minha abordagem”, “minhas
reflexdes”, as quais revelam enfaticamente que o docente toma posse do papel que lhe compete
para a concretizagdo do Projeto Pedagdgico. Notamos, claramente, nesta fala, que o resultado do
trabalho pedagdgico em parte depende do engajamento do docente de modo a mediar tal
processo. Nesta perspectiva, ndo interessa ao docente se o doente tem ou ndo a chance de
recuperacdo, o que lhe ¢ relevante ¢ a possibilidade que ele (docente), enquanto um agente
transformador, tem de mudar os limites do doente para que este seja produtivo, funcional, enfim,
para que tenha a “chance de se tornar bem quisto”. Em uma visdo geral, a pratica do docente
serve como mediagdo para a busca de uma sociedade mais justa.

Posso acrescentar, ainda, que o mundo da necessidade, ao qual uma visdo histdrica e
critica do conhecimento sempre os reporta, exige um constante apelo a situagdo real para o
encaminhamento da utopia. O mundo da liberdade ainda ¢ utopia e agir, neste momento, como se
esta utopia pudesse ser ja o ponto de partida, expde uma situagdo certamente equivocada para o

desenvolvimento de um processo consciente de transformacao.

Para que a pratica seja mediadora, esta precisa ser repensada tal como D5 propde abaixo:

“ O Projeto Pedagogico esta esmorecendo, foi plantado mas ndo foi cultivado,
parece que ja esta morto! Quem esta perguntando qué aluno queremos formar?
Estamos mais preocupados com a modulagdo!”



Ha, por parte dos docentes entrevistados, uma preocupacdo quanto ao seu papel dentro'dd
processo educacional, na medida em que eles se mostram interessados em repensar a organizagao
do trabalho pedagbgico a fim de alterar a ldgica do ensino excessivamente centrado na figura do
professor.

Reconhecida a pertinéncia do Projeto Pedagogico, D6 revela-nos que, para a adocio de
qualquer proposta educacional, isto ndo se dd de forma linear e muito menos impositiva, pois
depende do educador estar em constante questionamento, o que vem ao encontro com o
pressuposto de que o saber sempre tem de estar em constante estado de desequilibrio, de reflexao,
assim, no caminhar desta proposta, ou seja, no seu longo e lento processo de construgdo, ndo ha

um simples ponto de chegada, mas sim um constante chegar ao conhecimento.

“ Eu tenho duvidas se existe um trabalho coletivo, o Projeto Pedagogico foi um
trabalho coletivo que hoje esta muito longe da prdtica.” D6

Considerando que o desenvolvimento de uma nova hegemonia ndo se dard sem um
processo de transformacdo em que os elementos da velha hegemonia precisam ser desmontados,
a0 mesmo tempo em que os novos elementos precisam ser construidos, o atual momento
pedagogico ¢ sempre um momento de transi¢do, de passagem de uma hegemonia para outra. A
transicdo de uma pratica para outra exige, necessariamente, uma atitude de questionamento,

como demonstram as falas abaixo:

“ O Projeto Pedagogico é muito bonito no papel, mas na prdtica é outra coisa,
na realidade ndo sei se acontece.” D3

“O projeto pedagogico nos da diretrizes dos alunos que queremos formar, mas,
as vezes, ficamos longe do papel.” D1

E importante lembrar que predominam, na atual concep¢io do ensino superior,
incoeréncias, anacronismos ¢ contradigdes. Mas, a0 mesmo tempo, também identificamos os
elementos criticos de bom senso que ja estdo presentes neste nivel de ensino, como os docentes
acima revelam por exemplo a necessidade de questionamento. Esta atitude é uma marca
fundamental dentro da pratica pedagdgica, sem a qual o trabalho do docente ndo serve como

mediacao.
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Se o momento ¢ de transi¢cdo, ndo pode existir a ilusao de que o possivel de agora ja pode

ser confundido com a nova hegemonia, com uma pedagogia para a sociedade regulada; o possivel
de agora ainda ¢ repleto de contradigdes, mesmo que ja se coloque como um caminhar no sentido

da superagdo destas contradi¢des, conforme fica evidenciado no depoimento de D6:

“ Eu acho que o Projeto Pedagogico ndo da conta de formar um profissional
mais criativo, tem algumas concepgoes filosoficas que prevalecem mas ndo é
realizado, esta fora da realidade.”

A sua acdo ndo ¢ e nem pode ser considerada como uma acdo transformada, como uma
nova metodologia e, sim, como uma acao transformadora a caminho de uma nova metodologia de
trabalho. E quanto mais se constata uma postura ideoldgica definida e sedimentada com relagdo a
utopia pretendida, tanto mais perceptivel nas representagdes dos docentes a sua confianca no
método que estdo desenvolvendo, na acdo que estdo praticando. Isto se justifica pelo fato de que
eles nao afastam a contradicdo, convivem com ela e dela tiram partido. Do ponto de vista
politico, uma pratica mediadora necessariamente estabelece uma dimensao social do papel do

docente, como visualizamos abaixo:

“ Temos que propiciar ao nosso individuo/doente uma aproximagdo minima do
conceito de cidadania. Dar ao menos o direito dele se ver como cidaddo.” D5

Além de uma dimensdo social, uma pratica mediadora também requer, dentro de um
mundo globalizado cada vez mais competitivo, um comprometimento do docente quanto a sua

constante atualiza¢do, conforme elucidam-nos os depoimentos abaixo:

“ A outra marca que eu vejo, que ai ¢ na minha prdtica, é de seriedade no
compromisso. Ndo so politico como também técnico, com o aperfeicoamento
permanente, com a busca pelos novos conhecimentos, com o saber se colocar,
saber se expressar de forma oral e de forma escrita.” D4

“ (...) carente de informagoes, de formagdo prévia, entdo vocé esta tentando
trazer um projeto pedagogico, da pretensdo nossa, ndo ¢é facil. Isso exige de
vocé também leitura critica propria, enquanto professor, do aluno...mas ndo so,
uma leitura também de transformacdo, o que é transformacdo? vamos ser
felizes, vamos investir no que a gente tem de transformacdo! E importante isso
até para a profissdo de enfermagem.” D4



Se o momento ¢ de mudanca, ndo se pode perder tempo, devemos problematizar as
circunstancias sociopolitico-culturais-econdmicas que perpassam pelo processo ensirll%)éi
aprendizagem, para, neste cenario, propiciarmos condi¢des para formar nos nossos alunos um
espirito critico, criativo e aberto para a construg¢do de um saber que dé conta destas
transformagaoes.

Em uma pratica mediadora, a op¢do ideoldgica amarra as decisdes a determinados
compromissos de amplitude social e epistemoldgica, como os depoimentos t€ém apontado. Mas
ndo deve prender a agdo com fios curtos no imediatismo pragmatico que somente acaba
favorecendo a manutencao de condigdes ja estabelecidas. Ao amarrar o essencial a agao cotidiana

do docente, a0 mesmo tempo que a pratica pedagogica adquire espago e flexibilidade, torna-se

também menos insegura e mais livre, como ilustrado na fala a seguir:

“ O Projeto Pedagogico nos direciona para um aluno critico, competente,
todos sabemos disso, eu acredito que todos os docentes trabalham tendo ele
como base.” D2

Os depoimentos dos docentes remetem-nos, também, para a andlise da relacao profunda
que os mesmos devem estabelecer entre os conhecimentos novos e aqueles que o aluno ja possui.
Para que os conhecimentos sejam efetivamente assimilados, ha necessidade de que sejam
reconhecidos como socialmente relevantes, interpretados e organizados em conjunto com 0s
conhecimentos anteriores. Ao estabelecer uma relagdo profunda com a experiéncia dos
estudantes, com as suas crencas, com o conhecimento deles, enfim, ¢ que o docente podera
efetivamente mediar a ampliagdo destes conhecimentos, dentro de uma visdo mais sistematica e,
sobretudo, coerente.

Tais reflexdes consistiram numa tentativa de montar um quadro e visualizar-se até que
ponto o docente faz de sua pratica pedagogica uma mediagdo entre teoria e pratica. Notamos que
ha clareza entre os docentes consultados acerca do direcionamento do Projeto Pedagogico,

embora apontem dificuldades para a sua realizagdo, como revela o depoimento abaixo:

“ O Projeto Pedagogico foi um grande avango, mas estava atrelado a um outro
momento vivenciado pela Universidade, como esta mudou ndo cabe mais o
nosso Projeto.” D5



Sabemos que a pratica pedagdgica ndo ¢ transformada com base em propostas bem
escritas. Necessariamente, a transformagdo exige um certo aval da comunidade. E desta &1313
emana a vida do projeto, ¢ ela que propicia a solidificacao e da inicio a sua caminhada.

Pelos depoimentos, posso deduzir que o importante ¢ a caminhada, o espaco de
resisténcia, a busca pelo entender, melhorar e transformar. Trabalho urdido artesanalmente cujo
objetivo ¢ superar a dicotomia entre o discurso e a pratica, sustentado por um Projeto Pedagdgico

cujas pilastras estejam assentadas em nossas utopias € que propiciem o seu aperfeicoamento.

O PROJETO PEDAGOGICO NA PERCEPCAO DOS ALUNOS:

(RE) VELANDO O SEU ENTENDIMENTO

Sabemos que todo processo educacional ¢ construido no caminho, no caminhar e... tem
uma histéria que ¢ necessario ser contada. E necessério ser revelada para se conhecer como esta
sendo vivenciada, sentida, aprendida por aqueles que sdo os atores principais...os alunos. Assim,
para verificarmos o entendimento que os alunos possuem de Projeto Pedagogico, fui a procura
destes personagens. Serdo apresentados a seguir os resultados deste encontro.

A Faculdade de Enfermagem vem ha algum tempo (precisamente hd 12 anos) vivenciando
o Projeto Pedagodgico que, no seu percurso, tem encontrado avangos, retrocessos, duvidas
embora continue com o compromisso precipuo de buscar a Qualidade de Ensino para nossos
académicos.

Como entendo que todo Projeto Pedagdgico ¢ contextualizado, ou seja, traz consigo o
lugar de onde fala, a gama de valores que o constitui e, ainda, a forma de organizacao da pratica
pedagdgica que se fundamenta em um trabalho coletivo, dialogico, fui buscar nos académicos as
respostas as minhas inquietacdes. Assim, para a obtengdo destas indagacdes, realizei uma
pesquisa exploratoria junto aos académicos da 2* a 4 * série da Faculdade de Enfermagem, em
que foi perguntado: o cotidiano do processo educativo na Faculdade, em suas relagoes com o
trabalho do docente na teoria, na pratica e nas inter-relagoes. Esta foi concretizada através de
um questiondrio respondido pelos alunos em fevereiro de 2000, ap6s prévia autorizagdo por parte
da Direcdo desta Faculdade. Obtive respostas de 61,3% dos estudantes, assim descritos: 2" ano=

60%: 3 ano= 68,33% e 4 ano= 56%.



O material resultante deste processo sofreu uma exaustiva andlise, sendo primeiramente
realizadas a reducdo e a decomposicdo dos registros, com o objetivo de evidenciar os t(')plf"c%s
mais relevantes. Fiz um agrupamento dos polos de significados, respeitando a freqiiéncia e
semelhancas nas respostas. Destaco que, ao final, com o objetivo de estabelecer uma
sistematiza¢do vidvel e na tentativa de oferecer uma visdo mais compreensiva, menos estanque €
fragmentada dos dados, estabeleci dois nucleos globais de analise num esfor¢o de aproximacao
das verdades reveladas pelos sujeitos. Estes agrupamentos estao descritos no quadro II, a seguir:

AGRUPAMENTO EM ORDEM DE APARECIMENTO E POR SERIE DOS ACADEMICOS DA FACULDADE DE
ENFERMAGEM DA PUC-CAMPINAS QUANTO AO: cotidiano do processo educativo na Faculdade,
em suas relagoes com o trabalho do docente na teoria, na pratica e nas inter-relagoes.

QUADRO 11
SERIE AGRUPAMENTOS
- “Conteudo teorico de forma rapida”,;
23 - “Reprovagdo na teoria, na pratica é menor”;
, - “A teoria nem sempre é a pratica’’;
SERIE - “Falta de oportunidade para o aluno se expressar’’;

- “Ndo sei comentar’’;

- “Nado existem relacées entre os contetidos ministrados’’;

- “ 0O comprometimento dos docentes é s por parte de alguns”.
- “O docente nem sempre permite uma aproxima¢do”

- “Melhorar a distribui¢do da carga horaria’;
a - “Os docentes precisam se organizar, para passar as idéias”’;
, - O plano de ensino so é realizado pelo docente”;
SERIE - “Alunos realizam atividades isoladamente’’;
- “Devem realizar atividades para cumprir o programa”;
- “Falta didlogo entre a classe e os docentes”.

- “A teoria ndo reflete a pratica’;
41' - “Carga hordria muito intensa nos 2 primeiros anos do curso”;
, - “Conteudo das disciplinas, as vezes, ndo é significante”;
SERIE - “Excesso de teoria, pouca pratica’’;
- “Turmas menores deveriam ser formadas para melhor interagdo”;
- “Alunos e métodos docentes sdo individualistas”;
- “Deve haver melhor organizagdo na pratica do docente”;
- “Conteudo dado de forma rapida’;
- “Nao sei comentar”’;
- “O autoritarismo ainda prevalece, a nota é tudo”.

Fonte: Questionarios dos alunos



Assim, apds este exercicio de recortes e montagens, analisando as varias respostas,
contrastando-as com o objetivo estabelecido, nasceram 2 (dois) nicleos globais de analise: 1&5
Ensino Compartimentalizado ¢ B) Relacionamento na vida académica. Ressaltamos que a
elaboracdo destes nucleos ocorreu, simplesmente, para tornar viavel a andlise e interpretagdo dos
dados, tendo em vista que as respostas de questionarios ndo estdo estratificados, todos se

interpenetram.

A) ENSINO COMPARTIMENTALIZADO

Este nucleo engloba como o aluno percebe o cotidiano do processo educativo na
Faculdade de Enfermagem, tanto na teoria como na prética.

O primeiro aspecto que aparece ao penetrarmos nas significa¢des das falas dos alunos ¢ a
organizagdo curricular, a qual, segundo eles, prima pelas disciplinas, o que leva, como bem
sabemos, para a mais classica organizagdo, presente na maioria dos curriculos de Enfermagem no
Brasil, que € o curriculo disciplinar, caracterizado pelo predominio de um conjunto de disciplinas
justapostas, geralmente de uma forma até bastante arbitraria. Neste modelo, o conhecimento
disciplinar usualmente refere-se a um conjunto de estruturas abstratas e de leis intrinsecas que
permitem classificagdes particulares de conceitos, problemas, dados e procedimentos de
verificacdo de acordo com modelos de coeréncia assumidos. Mediante esta via, vao sendo
constituidas, na maioria dos casos, as diversas disciplinas, com nomes concretos, que
representam as diferentes parcelas da experiéncia do conhecimento de nossos alunos.

Conforme explicitam os alunos, neste tipo de curriculo “ndo existem relagoes entre os
conteudos ministrados”, portanto, estes contetidos estdo isolados uns dos outros, além das
atividades serem dadas “para cumprir o programa”, elementos esses que levam, entre outros, a
um esmigalhamento do saber, a fragmentacdo da cultura. Este ensino programado como um
conjunto de disciplinas encontra ressonancia no Curriculo Técnico-Linear, que tem como
principio bésico a defini¢do rigorosa de objetivos a atingir, selecdo de experiéncias de
aprendizagem e avalia¢do a fim de se medir o alcance de objetivos. A titulo de ilustragcdo, na
Faculdade, a grade horaria de cada disciplina ¢ composta de 2 ou 3 tempos de aula tedrica de 50
minutos; apo6s este periodo, ha mudanga de docentes, ndo havendo nexo entre contetidos
ministrados. Em suma, deparamo-nos com um curriculo disciplinar que parece que favorece mais
a propagacao de uma cultura da “objetividade” e de neutralidade entre outras razdes, pois ¢ mais

dificil entrar em discussdes e verificagdes com outras disciplinas. Neste sentido, os alunos, de um
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modo geral, dizem que “faltam oportunidades para o aluno se expressar”. Assim, ampara-se a

perpetuacdo de raciocinios que se apresentam como Unicos.

Esta atomizacdo dos contetdos leva a fragmentacdo do ensino, como comentado
anteriormente, dificultando a formacdo de profissionais criativos, cidaddos capazes de
compreender, julgar e intervir numa determinada comunidade de forma responsavel, justa e
solidaria. Isto porque quanto mais nossos educandos forem exercitados no arquivo dos depositos
que lhes ¢ feito, tanto menos desenvolverdo sua consciéncia critica, dificultando portanto sua
inser¢cdo na sociedade como agentes transformadores. De certa forma, fica implicita, nesta
perspectiva, a conscientizagdo por parte dos alunos de que sua formagdo profissional estd
comprometida.

Na visao dos educandos a desvinculagdo da teoria com a pratica € outra caracteristica do
processo educativo na Faculdade de Enfermagem. Em suas palavras, “a teoria nem sempre é a
pratica”, ou ainda, “a teoria ndo reflete a pratica”. No refor¢co de uma melhor compreensao
desse ensino desvinculado da pratica, pesquisadores da area da educacdo t€ém mostrado que este
ensino ¢ reflexo dos problemas e contradicdes da sociedade em que vivemos que, como
sociedade capitalista, privilegia a separacdo do trabalho intelectual e manual e,
consequentemente, a separacio entre teoria e pratica. E neste contexto que a relagdo teoria-
pratica na formacao de nossos académicos serd situada: na relagao dialética.

Existe uma tendéncia do ensino tedrico ser muito mais detalhado que o pratico, no que
tange aos objetivos, contetidos, estratégias e avaliagdes. Parece existir uma inclinagdo de maior
valorizagdo da teoria, revestindo-a de um carater mais nobre. E interessante notar que, nos
programas das disciplinas e documentos que constam na Secretaria Geral da Universidade,
aparece somente o aspecto tedrico da disciplina, ndo se fazendo, assim, mengao a relagdo teoria e
pratica. Também verifiquei, nas falas, que os alunos reclamam do excesso de reprovagdes que
ocorrem em maior propor¢ao na teoria. Parece-me que tal fato ocorre devido a sala de aula ser o
local onde a maioria dos docentes sente maior seguranga, o poder fica mais nitido, porém mais
velado, pois € encoberto, entre outros, por 60 ou 90 alunos, em média por aula. Diferentemente,
no estagio, cada docente estabelece uma relacdo de ensino-aprendizagem com uma média de 6
alunos, havendo, entdo, o acompanhamento mais direto e mais interativo. Assim, o docente leva
em conta o aprendizado ou experiéncia de cada aluno. No estagio, portanto, o poder parece estar

mais diluido.



E interessante reconhecer alguns aspectos praticos desta relagio teoria-pratica 11‘1%
cotidiano da Faculdade de Enfermagem. Ao contrario do que ocorre durante a teoria, os alunos
sd30 mais pontuais nos estagios, apesar destes comegarem mais cedo e terem localizagdo variavel.
Também, outro ponto relevante, ndo costumam se ausentar antes de completarem as
atividades,
mesmo que extrapolem o horério fixado.

Como docente na Enfermagem, noto que a desvinculacdo da Teoria com a Pratica so ¢
percebida pelos alunos quando ocorre a finalizagdo do bloco teodrico e iniciam-se os estagios. O
planejamento desta etapa do ensino se reveste de grande simplicidade quando comparado com a
teoria.

Quando os alunos mencionam o excesso de carga hordaria tedrica, podemos deduzir que
esta afirmacdo se relaciona ao contetido ser o centro do processo educativo na Faculdade e a
preocupacdo com o dominio, visando a competéncia profissional, que ¢ uma constante. O
conteudo pretende ser cientifico, técnico, atualizado e ¢, freqiientemente, ilustrado com
resultados de pesquisas ou experiéncias pessoais.

Raramente existe espago para a constru¢do do conhecimento nas interagdes ocorridas no
processo educativo. E interessante mostrar que, apesar dos académicos experimentarem
sentimentos como o0 medo e inseguranga, parecem mais entusiasmados e satisfeitos nos estagios
do que na teoria. Parece-nos que a exigéncia de uma agao efetiva junto ao paciente leva o aluno
ao empenho de conseguir, de acertar. As pequenas vitérias sdo muito valorizadas e apresentam
um significado bem mais relevante do que um treinamento em ambiente artificial.

Sabemos da importancia de lembrar que para as nossas analises fundamentamo-nos, desde
o0 inicio, em que toda atividade consciente do homem ¢ guiada pela unido da teoria e da pratica na
forma histdrico-social da atividade-trabalho, envolvendo, a um s6 tempo, valores cognitivos,
valores afetivos e valores praticos. Essa unido ndo caracteriza apenas a atividade consciente do
homem, mas o proprio homem. Assim, toda acdo humana realizada a partir do principio da
vinculagdo teoria-pratica ocupa posi¢ao cientifica na atividade consciente do homem.

A énfase na busca de um acordo consciente entre teoria e pratica reside no fato de os
modos de relacdo teoria-pratica terem assumido, na historia do pensamento cientifico, acepcoes

diferentes. A grosso modo, essas acepgdes podem ser classificadas em negativa e positiva.



A acepcao negativa da relagao teoria-pratica pode ser representada, de forma esquemétilcégt
assim: “PRATICA - TEORIA” (em que a teoria se submete a pratica) e “TEORIA >
PRATICA” (onde a pratica se submete & teoria). Na acepcio negativa da relagio teoria-pratica, a
teoria assume as caracteristicas de uma ndo-teoria e a pratica as caracteristicas de uma nao-
pratica, por ndo se complementarem. Isolar, portanto, a teoria da pratica e a pratica da
teoria € privar o homem de sua capacidade de agir consciente e historicamente.

Na acepgdo positiva a relagdo teoria-pratica, ao contrario da acepgao negativa, pode
ser
assim representada: “TEORIA¢-> PRATICA” (em que teoria e pratica se constituem
reciprocamente). Na acepcdo positiva a reciprocidade teoria-pratica passa, portanto, pela
reciprocidade sujeito-objeto, que se constitui no lado ativo da relagdo teoria-pratica.

Esse principio de identidade faz com que teoria e pratica sejam dindmicas. As vezes
pensamos equivocadamente que a teoria ¢ sempre a mesma, que a pratica € sempre a mesma €
que ambas se desenvolvem autonomamente. Mas, se pensarmos mais detidamente, concluiremos
que a evolugdo da teoria corresponde sempre a evolugdo da pratica. Isto significa que, a um s6
tempo, teoria e pratica se movem e se transformam continuamente. Em nenhum momento da
atividade humana, a teoria e a pratica estdo imoveis, uma vez que a teoria ndo exclui a pratica e a
pratica ndo exclui a teoria na pratica social dos homens.

Teoria e pratica sdo, portanto, partes integrantes de um todo Unico e unilateral, e
constituem-se na correta dindmica histérica da atividade humana na sociedade. A unilateralidade
da teoria e da pratica ¢ que propicia ao homem conhecer corretamente a esséncia do mundo da
cultura ¢ do modo da natureza. Essa unilateralidade lhe oferece, também, as condi¢des de buscar
o conjunto de elementos inerentes as relagdes entre as partes e o todo de uma realidade concreta.

E a atividade tedrico-pratica do homem que motiva e promove, criticamente,
transformagdes na realidade objetiva e no proprio homem. Nesse sentido, podemos afirmar que ¢
a atividade (o conhecimento tedrico-pratico do homem) que assegura ao ser humano as condic¢des
socio-culturais e as bases materiais de sua propria existéncia. Desse modo, a teoria-
conhecimento- ¢ um momento da pratica-agdo-, assim como a pratica ¢ um momento da teoria e
do préprio pensar.

A atividade teoérica, como valor epistemologico, e a atividade pratica, como valor

pragmatico, revelam-se, assim, partes do processo de recuperagao do trabalho docente atomizado.
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Assim, a pratica docente torna-se um ato processual em que a relacdo dialética entre teoria e

pratica converte-se na marca predominante do processo educacional.

Por sua vez, a separagdo entre teoria e pratica no processo educativo subtrai ao educando
a possibilidade de desenvolvimento integral de suas potencialidades. Essa separagdo,
consequentemente, pode significar, em ultima instancia, recortar o que € inerente ao ser humano:
sua integralidade bio-fisica, psiquica e socio-historica. Esse recorte mecanico ¢ injustificavel, em
razao da integralidade do educando constituir-se num complexo constantemente submetido (pela
interven¢do pedagogica) e auto-submetido (pela auto-critica do educando) a processos de
desenvolvimento temporariamente estaveis.

Todavia, esses momentos de estabilidade ndo sdo considerados, pelo processo educativo
critico, prejudiciais a formagao do educando, mas, pelo contrario, necessarios, uma vez que a
nova fase de seu desenvolvimento ocorre a partir do conhecimento que temporariamente
permanece estavel em sua estrutura cognitiva. O conhecimento estavel, necessario ao
desenvolvimento do educando, acaba, por assim dizer, “desintegrando-se” e reorganizando-se,
provocando, assim, o aparecimento de um novo estagio de desenvolvimento, fruto do processo
de interacdo e de confrontagdo com novas situagdes concretas.

A conjugacdo teoria-pratica, com base nos pressupostos acima, constitui-se no insumo
basico do processo educacional critico, dialdégico, emancipado, em que a alianga entre a realidade
natural e a realidade socio-cultural encontram-se integradas na unidade dialética das contradi¢des
da ciéncia, da arte e da técnica. Com isso, a conjugacdo teoria-pratica contribui para o
aparecimento de novos valores e de novas atitudes na pratica educativa. Acredito, assim, que para
podermos usufruir de uma pratica pedagdgica cuja tonica esteja assentada no paradigma
dinamico-dialogico-emancipador precisa-se da conexdao teoria e pratica no cotidiano das
atividades.

Esses desafios, no entanto, ndo podem ser operacionalizados na pratica pedagdgica como
se fossem unidades justapostas. Tratam-se, sim, de uma unidade indissoluvel e reciproca , uma
vez que ¢ a unidade da teoria e da pratica que proporciona ao ato educativo as verdadeiras
alternativas pedagogicas multicontextualizadas, para um processo educacional comprometido
com o encaminhamento da solucdo das problematicas educacionais contemporaneas, que nada

mais sdo do que parte das problemadticas sociais da atualidade.



Na verdade, existe uma visdo positivista € uma visao dialética da conexao teoria-pratica.
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Diante de tais visdes, a unidade da teoria e da pratica, ou seja, o processo educativo pode ser
classificado em dois polos antagdnicos: o pélo simbolico e o pdlo concreto.

A visdo positivista, que tem marcado o nosso ensino na Enfermagem, ¢ classificada em
polo simbdlico que se processa com base em formas politico-pedagdgicas (acriticas) previamente
determinadas e age como se as circunstancias histérico-sociais fossem estranhas a Faculdade. Ha
uma dicotomia generalizada entre o contexto historico e a realidade cotidiana escolar; entre a
finalidade educativa e ag¢ao educativa; entre o saber institucionalizado e o saber cotidiano; enfim,
entre o educador, o educando e a realidade que aporta a pratica pedagdgica real. Como polo
antagdnico esta o polo concreto, aquele que promove a conexao teoria-pratica num movimento,
autenticamente historico-estrutural, em que as condi¢des objetivas e subjetivas das circunstancias
historico-sociais sdo consideradas na proposi¢do e no desenvolvimento da pratica pedagogica.
Em outras palavras, a unidade concreta da teoria e da pratica educativa acontece quando o fazer-
educativo atinge as contradicdes que envolvem o “ato de ensinar” e o “ato de aprender”,
circundados pela problematicidade mais ampla da sociedade.

Com a adogdo desses pressupostos, o processo educativo serd sempre produzido na
mediacao da unidade da teoria e da pratica educativa, objetivando a formagado do sujeito histérico
competente capaz de, a partir do conhecimento cientifico, avaliar a realidade e nela intervir,
provocando a mudanca historica. Assim, o elemento inicial a ser superado seria a elucidacao do
equivoco politico-pedagdgico presente em boa parte de nossas faculdades: primeiro conhecer
para depois fazer, ou primeiro fazer para depois conhecer. O conhecer e o fazer, na proposta
pedagogica dinamica, dialogica, criativa, emancipadora ndo podem ser tomados em sua dualidade
mas na conjunc¢ao do ato tedrico-pratico. Enfim, a integracdo critica entre a teoria e a pratica no
processo educativo somente serd alcangada pela PRAXIS EDUCATIVA DIALETICA. Em
sintese, em sua unidade, a pratica dos nossos docentes deve estar sempre sendo permeada pelas
interrogativas “para quem” e “para qué”, sendo estas direcionadas ao processo educativo em que
a Teoria e a Pratica, dois componentes indissoltiveis da praxis, sejam de fato uma unidade.

Frente as reflexdes tecidas no ambito do ensino comportamentalizado, podemos afirmar
que todo Projeto Pedagogico ndo se implanta de fora para dentro pois ele ¢ sempre construido
no caminhar de uma proposta, ou seja, no seu longo e lento processo de construcdo e

retroalimentacdo, nao ha um simples ponto de chegada, mas, sim, um constante chegar ao
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conhecimento, ao saber. Consequentemente, esse conhecimento de nossos futuros profissionais
pode ser lapidado com paixdo, com afeto, com beleza, pois ¢ dele que fazemos o suave
instrumento de nossa luta a cada dia e, nessa luta, acreditamos que somente através de um

trabalho coletivo, fraterno e ético conseguiremos enfrentar este desafio.

B) RELACIONAMENTO NA VIDA ACADEMICA

Neste nucleo estdo contemplados aspectos que se relacionam as interagdes entre docentes
e sua pratica. Esta implicita, neste, a verbalizacdo que os alunos fizeram sobre o desenvolvimento
da pratica pedagogica no cotidiano das atividades tedricas e praticas. Os elementos constitutivos
destas verbalizacdes sdo as interacdes, a pratica docente, o didlogo nas relagdes assimétricas
(docente-aluno) e simétricas (aluno-aluno).

A principio, ¢ nitido em todos os depoimentos a relagdo que os alunos estabelecem com o
docente, que poderiamos classifica-la de assimétrica, na qual prevalecem falas como: “a falta de
oportunidade do aluno se expressar”, ‘falta de didalogo”, “autoritarismo”, “falta de
aproximagdo com o professor”, “medo e outros sentimentos”, “diferenciacdo de tratamento”,
entre outros. Também manifestam que alguns docentes apresentam uma “desorganizagdo em sua
pratica pedagdgica”, salientando a importancia que os docentes imprimem no cumprimento do
seu conteudo programado. Assim, podemos inferir que nos depoimentos dos alunos fica
evidenciado que os docentes encontram-se amarrados ao planejamento, desprezando, as vezes,
algumas oportunidades que no momento ndo estavam contempladas nas atividades programadas.

Assim, para tentar exemplificar estas relagdes, recorri a classificacdo de FURLANI (1990)
em que sdo descritos os modelos existentes no relacionamento com os alunos. A autora
classifica-os em duas tendéncias: a autoritdria € a permissiva. O modelo autoritario caracteriza-
se pela auséncia de didlogo, em que o conhecimento ¢ imposto através da pessoa do professor,
que usufrui do poder de dizer ja atribuido pela instituicdo. Ao transmitir conhecimento,
disciplinar e avaliar a situagcdo pedagogica, o professor detém todo o conhecimento necessario,
por isso, ndo ¢ dada a palavra ao aluno que ¢ avaliado positivamente se concordar ou referendar o
sentido Unico que ¢ atribuido ao conhecimento e apresentar comportamentos que ndo contestem
esse sentido.

Ao discorrer sobre as caracteristicas da vivéncia autoritaria e das qualidades do professor,
FURLANI acredita serem consideradas suficientes para atestar a competéncia profissional, como se

ndo estivessem conectadas, interligadas com as agdes docentes a serem desenvolvidas para que
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ocorra a aprendizagem efetiva dos contetidos que sdo valorizados socialmente. Os modelos
autoritarios podem expressar-se pela desigualdade (explicito) ou pela ocultagdo do exercicio do
poder (oculto).

O autoritario explicito, na desigualdade do exercicio do poder, estabelece claramente, no
relacionamento quem da as ordens e quem as obedece. Os professores detém o centro da decisdo,
independentemente do grau de maturidade do aluno e valorizam a posi¢ao hierarquica porque
temem o questionamento da ordem institucional, a auséncia de lugar para quem exerce uma
autoridade distante de criticas, de revisao ¢ da avaliagao.

O autoritario oculto, a ocultagdo do exercicio do poder, supde a impessoalidade porque a
hierarquia ndo ¢ voltada para os principios de um bom ensino e para a responsabilidade do
professor pela aprendizagem, mas o ¢ para um sistema de normas externas, impessoais ou
ocultas. Assim, o professor pode jogar toda a responsabilidade no sistema, nos determinantes
socio- econdmicos, € seu discurso torna-se impessoal, visando a esconder o conflito (que ¢ a
ocultacao do exercicio do poder). Assim, os professores julgam que as praticas aversivas de que
se vale sdo deles exigidas.

Por sua vez, o Modelo permissivo caracteriza-se pela total liberdade de expressdo, no
qual tudo entra no espontaneismo, sem limites. A aceitagdo dos multiplos sentidos dados pelos
alunos, sem serem estes disciplinados, possibilita também uma luta pelo poder, que sera ganha
pelo aluno que dispor de habilidades aceitas e legitimadas pela sociedade. A permissividade ndo
tem compromisso com a aprendizagem nem com as instituigdes, porque o docente ndo assume o
papel de orientar ou direcionar a aprendizagem.

Apb6s o detalhamento dos modelos sugeridos por FURLANI (1990), podemos afirmar que
nenhum dos tipos apresentados possui alguma sintonia ou coeréncia para que se propicie, no
cotidiano da Faculdade, uma pratica pedagdgica dinamica-dialégica, em que a atitude
interdisciplinar por parte dos docentes seja a tonica central no eixo do processo educativo.
Assim, acreditamos que o modelo que mais se adequaria para caminharmos rumo a uma
perspectiva interdisciplinar ¢ o modelo democratico.

A vivéncia democrdtica caracteriza-se pela existéncia de didlogo; o conhecimento ¢é
desenvolvido, elaborado e reelaborado através de uma interagdao na qual o aluno tem também o
direito de falar. A partir do momento em que o modelo realiza esse tipo de interagdo, a relagdo se

instala sem qualquer servilismo. Desta forma, o aluno ndo serd colocado perante conclusdes ja
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prontas e elaboradas, nem se fardo desfilar diante dele opinides variadas e heterogéneas, na
esperanga de originarem bruscamente o famoso espirito critico.

O planejamento do ensino, neste tipo de modelo, esta voltado para o aluno concreto, para
0 que ¢ relevante para a aprendizagem e sua flexibilidade. Representa uma reorientagdo do
trabalho do aluno e do professor, para que ambos examinem suas agdes. Nao podemos esquecer
que intera¢do social ¢ constitutiva do conhecimento.

Na tentativa de correlacionar o vinculo professor-aluno, aluno-aluno, ¢ bom mencionar
que todos somos determinados e determinantes de uma sociedade historicamente instituida, sendo
assim, a visao de mundo que orienta suas idéias e pratica expressa muitas vezes sua ideologia,
entendida como forma de pensamento de representacdo elaborada pela consciéncia como forma
de mascarar a realidade (DEMO,1995).

Esta percep¢ao dos alunos quanto a diferenciacdo dos docentes atravessa, no meu modo
de ver, pelo que dominamos no Capitulo II de Curriculo Oculto, que se traduz pela busca entre o
idealizado e o realizado, que ¢ o grande dilema para o docente.

Entendo que as significagdes expressas pelos alunos revelam dados que nos levam a crer
que existe um certo entendimento por parte deles, do que seria o nosso Projeto Pedagogico, pois
mencionam a necessidade de se rever a vinculagao Teoria e Pratica que, no préprio Projeto,
aparece como uma visdo de unidade. Reportam-se as relagdes interpessoais, falam de didlogo, de
critica, de conhecimento, enfim, comentam os eixos que sustentam o nosso Projeto Pedagogico.

Assim, o meu objetivo de verificar qual o entendimento que os académicos possuem de
Projeto Pedagbgico aparece perceptivel como algo ndo ignorado por eles, mas carregado de
davidas, quigéd por ndo terem respostas.

Finalizando, posso afirmar que, na Faculdade, os docentes serdo competentes no modelo
democratico se conseguirem garantir aos alunos conhecimentos que os possibilitem atuar de uma
forma ética e coerente numa sociedade em constante mutagcdo ¢ a fim de que sejam capazes de
exercer criticamente a cidadania.

Nas falas simples, embora bastante significativas dos alunos, encontro uma consciéncia
critica que ndo paralisa mas que me impulsiona para a luta. Neste mergulho que fiz junto aos
académicos, pude abrir atalhos para que, junto com eles, encontremos um resignificado para a
pratica pedagdgica numa perspectiva interdisciplinar. Entretanto, se faz necessario tecer algumas

consideragdes pois, com base na analise das falas dos alunos, estes nos apontam a dicotomizagao
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do ensino, a desvinculagdo da teoria e pratica e a assimetria nas relagdes como caracteristicas que
tém permeado o cotidiano da pratica pedagogica do docente de Enfermagem. Assim, podemos
inferir, a grosso modo, que os educandos nao percebem nos docentes indicios de uma pratica
interdisciplinar no processo pedagogico, do qual, teoricamente, sdo participes como prevé o
Projeto Pedagogico.

Desta forma, numa andlise mais genérica a partir dos resultados obtidos junto aos
depoimentos dos docentes, parece que podemos concluir que todos os indicios que apontam para
uma pratica transformadora, como pudemos extrair da fala deles, permanecem no nivel de
discurso. Estar no nivel do discurso, porém, ¢ algo que deve ser visto como positivo, na medida
em que manifestam-se incomodados, insatisfeitos com a sua pratica tal como ficou evidenciado.
Sabemos que esse estado de desequilibrio constante impulsiona-os a buscar uma pratica
pedagdgica interdisciplinar e, portanto, emancipada.

Assim, mergulhada nestas andlises, deduzo que a interdisciplinaridade surge ligada a
finalidade de corrigir o ensino fragmentado. Esta interdisciplinaridade ¢ preconizada no Projeto
Pedagbgico como um dos eixos que sustenta a proposta, mas cujo hiato permanece, pelas razdes
expostas anteriormente, na fala dos docentes. Tal interdisciplinaridade se traduz num processo
que envolve a integracdo e o engajamento dos docentes da Faculdade, a partir de um trabalho
conjunto, de interacdo das disciplinas do Curriculo, de modo a superar a fragmentag¢ao do ensino
explicitado por nossos alunos, permitindo a formacao integral, a fim de que estes possam exercer
criticamente a profissao.

Sabemos que cabe a cada docente ser mediador da pratica, pois Saude ndo se ensina, se
discute. Precisamos, pois, propiciar espagos para reflexdo, para criar, para construir um saber,
através da acao-reflexao-agao.

Para podermos acalentar o sonho de trabalharmos em uma perspectiva interdisciplinar,
algumas exigéncias sdo impostas como o dialogo, o engajamento, a participacao dos docentes e
os alunos, na constru¢do de um projeto comum voltado para a superacdo da fragmentagdao do
ensino ¢ de seu processo pedagogico, como eles mesmos atestam. No entanto, essas ndo sao
caracteristicas facilmente adquiridas ou vivenciadas na Faculdade, embora tenhamos um corpo
docente que ndo se rende, que vai a luta, que re(inicia) a travessia, que acredita que nossas

utopias ndo serdo facilmente abaladas. Dai que podemos ir atrds de nossos sonhos, de formar
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profissionais capazes de provocar mudancas no processo saude-doenca, assumindo os desafios

inadiaveis para a constru¢do de uma sociedade justa.

“PROGRAMA DE CURSO” :
O QUE 0S DOCUMENTOS NOS MOSTRAM

Para complementar as entrevistas realizadas junto aos docentes € o questionario aplicado
aos alunos fui buscar nos programas do curso de Enfermagem da PUC-Campinas, como se
manifesta a proposta pedagdgica interdisciplinar. Estes programas constituem-se documentos que
obedecem as normas estabelecidas pela Universidade e, por isso, sdo realizados em formuldrio
impresso e timbrado, contendo as seguintes informagdes: Ano; Unidade (o que pertence a
disciplina); Curso (em que ¢ ministrada); Disciplina; Créditos: teéricos e praticos e de
estagio/laboratorio; Carga horéria total; Ementa; Matéria lecionada e Bibliografia recomendada.

O objetivo de analisar tais programas ¢ verificar se eles nos mostram pistas que
evidenciem uma perspectiva interdisciplinar. Lembramos que a preocupagdo com a
interdisciplinaridade na elaboracdo dos Programas de Curso surgiu com a implantagdo da nova
proposta curricular para a Faculdade de Enfermagem, que preconiza, entre outros aspectos, a
diminui¢do da fragmentagdo, além do rompimento com o modelo biomédico, que até entdo
engessava os curriculos de Enfermagem.

Os Programas utilizados para analise, num total de 6 (seis), foram obtidos para copia apds
aprovacao da Direcdo da Faculdade, destacando dos mesmos as ementas, a matéria lecionada e a
bibliografia recomendada. Esclareco que a andlise deste material se processara de forma global
com o intuito de preservar a imagem de cada docente j& que em cada programa da disciplina
(ementa/contetdo/bibliografia) fica implicita a autoria, e portanto, o docente envolvido. Para
tanto, nao nos deteremos em trechos especificos contidos nos programas e, sim, no conjunto dos
mesmos.

Para propiciar uma melhor andlise destes documentos foi feita uma “montagem” por

dimensdes conforme o tema/assunto predominante nos mesmos.

DIMENSOES PARA CATEGORIZAR A EMENTA , CONTEUDO E BIBLIOGRAFIA
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DIMENSAO BIOLOGICA /MEDICA > Agrupa disciplinas ou temas cujos assuntos derivam
da Biologia ou da Medicina.

DIMENSAO FILOSOFICA > Agrupa disciplinas ou temas com assuntos que
derivam da Filosofia.
DIMENSAO SOCIOLOGICA > Agrupa disciplinas ou temas cujos assuntos derivam

das Ciéncias Sociais.

DIMENSAO INSTRUMENTAL > Agrupa disciplinas voltadas para 0
ensino/aprendiza-
gem de instrumentos e procedimentos (habilidades)
necessarios para a atuagao profissional.

DIMENSAO PROFISSIONALIZANTE > Agrupa disciplinas ou temas em que predomina o
interesse especifico com a preparacdo para a atuagao
do profissional de Enfermagem.

As ementas dos diversos programas apresentam-se com caracteristicas amplas e
ambiguas e extremamente reduzidas (cardapio), limitando-se apenas a subsidiar o aluno no
aspecto teorico. Podemos inferir, assim, que nos programas analisados apenas contemplam o
aspecto tedrico. Notamos que elas evidenciam eminentemente um aspecto teorico-técnico, cuja
dimensao, ora bioldgica, ora instrumental, focaliza principalmente aspectos comportamentais e
operacionais.

Contudo, salientamos que, num dos programas analisados, aparece claramente indicios de
uma pratica interdisciplinar, deixando nitido o aspecto critico e a funcdo de conscientizar e
promover relacdes entre a Enfermagem e a Sociedade.

Relacionando  estes documentos aos depoimentos dos docentes nas entrevistas,
percebemos que os mesmos apresentam um entendimento do Projeto Pedagdgico voltado ainda
para o modelo técnico-linear, baseado em um paradigma reproducionista, sao 0os que apresentam
ementas instrumentais, técnicas ou na dimensdo profissional. E, por outro lado, aqueles que
adjetivam a critica, as relagdes interpessoais, mostram, parece-nos, com entendimento de uma
pratica que ultrapassa o reducionismo, a restricdo de uma disciplina eminentemente técnica.

Os conteudos, tais como estdao descritos no programa, sao excessivamente fragmentados e
puramente técnicos, distantes, portanto, de uma abordagem critica, que possibilite agdes
transformadoras, apesar de que podemos evidenciar, em alguns programas, enfoques de contetido

que apresentam uma andlise critica a partir da realidade concreta. Percebemos que, nestes
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conteudos, sdo repassados os limites da acdo na formacao do académico, ja que ndo existe uma
inter-relacdo entre os conteudos das diferentes dimensdes: biologica/médica, filosofica,
sociologica, etc. Detectamos que o enfoque de cada disciplina reporta-se apenas a sua propria
area de atuacdo, dificultando a permeabilidade com outras instancias do saber.

No contexto dos Programas de Curso, mas especialmente nos contetidos, evidencia-se um
tratamento diferenciado dado a teoria em relagdo a pratica. Enquanto a teoria aparece alavancada
nos topicos a serem ministrados, as experiéncias praticas ndo sao mencionadas. Também pude
notar a desvinculacdo entre Teoria e Pratica tanto nos conteidos como na ementa. Assim,
podemos ver que, nos programas de curso, as praticas pedagdgicas descritas tendem a uma
padroniza¢do que primam pela visdo tecnicista, inspiradas nos principios de racionalidade,
eficiéncia e sustentadas por um paradigma que, no seu eixo, fundamenta e apresenta objetivos
operacionais, os quais devem ser atingidos pelo docente. Desenvolve-se, com isto, a tecnologia
educacional; o foco dos programas ¢ especifico para a area, ndo propiciando, assim, o inter-
relacionamento com outras areas do conhecimento. Desta forma ndo encontrei pistas que
municiem o aluno para um olhar poliss€mico critico, humano, menos técnico, salvo as excecoes
j4 comentadas. Deste modo, posso afirmar que os programas de curso das diversas disciplinas
continuam igual a implantacao do Projeto Pedagdgico, somente foram modificados os nomes das
disciplinas.

No tocante a bibliografia selecionada, notamos claramente que a preocupacdo dos
docentes esta centrada nas dimensdes técnica, instrumental ou bioldgica. Quanto a formagao para
a consciéncia critica, para o didlogo interdisciplinar, para o exercicio da cidadania, a literatura
indicada apresenta-se bastante restrita. Ocorrem, como dito anteriormente, exce¢des em que
docentes mostram sua aproximagao com um saber menos fragmentado.

Em sintese, a analise dos documentos mostra que a proposta pedagdgica dos docentes da
Faculdade de Enfermagem, tal como se apresenta no Programa de Curso, nao indica, a julgar
pela situagdo constatada, uma aproximagao com a Nova Proposta Curricular para Enfermagem. O
que se verificou com mais clareza ¢ uma configuracao essencialmente tradicional. Foi possivel
observar nuances e variagdes, traduzidas em esforgos e tentativas de enriquecimento do fazer
pedagdgico de alguns docentes ao se apropriarem das contribuigdes da proposta curricular que
prevé em seu contexto geral um ensino menos compartimentalizado , mais critico, em que o

aluno aprenda a aprender. Embora os documentos apontem para uma visao tecnicista, parece-nos
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relevante situar que isso, a meu ver, esta relacionado com o percurso historico de cada docente na
area de Enfermagem.

A fim de elucidar, apresento a seguir um testemunho pessoal que tenta captar alguns
aspectos da influéncia do Paradigma Curricular Técnico-Linear sobre a minha trajetéria docente.
Saliento que, na maior parte do tempo, esta influéncia aconteceu no nivel do conhecimento tacito,
pois ndo possuia a consciéncia critica de estar utilizando ou sendo utilizada por este tipo de
paradigma.

Ao iniciar minhas atividades no ensino superior de Enfermagem na PUC-Campinas, duas
ansiedades se manifestaram paralelamente: uma estava voltada para a competéncia técnica
especifica na area profissional, em que procurava desenvolver um processo educativo buscando
ilustragdes a partir de experiéncias vivenciadas; a outra ansiedade era referente a capacidade de
transmitir, de ensinar, relacionar-me com os educandos. Naquela época acreditava que,
dominando técnicas e métodos, me tornaria uma docente competente, capaz de transmitir
conhecimentos, habilidades, valores, colaborando de maneira especial e significativa na formagao
académica. E isto ainda era confirmado com as muitas homenagens recebidas pelos alunos, que
me achavam “o maximo” ! Refletindo sobre minha pratica nesta época, posso afirmar que o
processo educativo que desenvolvia, apesar de eclético, ingénuo e com auséncia de uma visao
critica da realidade, era conduzido pelo entusiasmo, paixdo em acreditar estar fazendo o melhor.
Ao realizar esta avaliagdo retrospectiva, verifico que ndo posso negar o quanto foi significativa
essa fase em meu desenvolvimento profissional. Tornava-me, a cada momento, mais segura e
confiante conforme dominava conteudos e técnicas tradicionalmente aceitas para o bom ensino,
possibilitando a formacao de um lastro que facilitou, sem duvida, as fases posteriores.

Percebi, ha algum tempo, que as férmulas e receitas que dominava e que propiciaram um
“€xito” como docente, ja passavam a sofrer questionamentos de toda ordem. A fase de
conscientiza¢do, provocada pela implantacao do Projeto Pedagdgico, fez-me rever minha pratica,
agora, evoluindo a procura de alternativas que me permitiam reoxigena-la, para dar conta da
realidade social. Neste sentido, fui assumindo o debate aberto, dialoégico, reconhecendo, sim, a
contribuicdo do conhecimento até aqui acumulado, mas também percebendo a necessidade de
trilhar novos caminhos.

Minha percep¢do ¢ de que os docentes envolvidos, cujos programas foram objetos de

analise, devem ter trilhado seus caminhos munidos de certezas, inimeras duvidas e agora estdao
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experimentando um estado de desequilibrio que ainda nao lhes permitiu modificar os programas,

mas certamente, na sua pratica, vao se contrapondo ao imobilismo e a idéia de reprodugao.
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CAPITULO VI

CONSTRUCAOQO DA VISAO INTERDISICPLINAR NO
PROCESSO EDUCATIVO NA ENFERMAGEM:
CONCLUINDO PARA RECOMECAR

- O CAMINHO CONTINUA... -

Ndo pretendemos procurar as respostas;
e muito menos pretendemos resolver os problemas.
Limitamo-nos a formuld-los, certos de que sera

mais facil resolvé-los com uma exposi¢do mais clara.
Pistrak

No inicio desta pesquisa levantei uma série de indagacdes que formaram uma rede
fascinante de idéias. Nao tinha a pretensdo de responder a todo o emaranhado de perguntas mas
de procurar por vias concretas algumas respostas que, iluminando esta rede, pudessem, como um
refletor, lancar luz as minhas inquietacdes. Assim, este estudo visou contribuir para a construgdo
da compreensao do processo curricular, como dindmica permanente de vivéncias interativas entre
os sujeitos do processo educativo, numa perspectiva interdisciplinar.

Hoje, mais e mais, estou convencida de que nada pode, na Educacdo, ser reduzido a um
denominador comum, pois nada ¢ linear e simples. Tudo ¢ complexo e vem urdido de inter-
relacdes e de redes de inclusdes de conhecimentos. Por isso, precisamos articular as varias
pilastras que mantém nossas utopias, as quais sustentam uma ponte que podera nos levar a
solugdo mais integradora, pois todas trazem alguma luz e comunicam alguma verdade que
aparece ao contemplarmos cada porcdo dentro de um todo articulado, qual bela figura de
mosaico composta de milhares de pastilhas e qual deslumbrante bordado feito de mil 'ibs
coloridos.

Assim, frente aos elementos focalizados no transcorrer deste trabalho relativo a Curriculo,

Interdisciplinaridade e Pratica Docente na enfermagem, pude constatar que, na mudanca



curricular implementada pela Faculdade de Enfermagem em 1996, remanesce uma concepgao
tecnicista, embora os docentes assumam uma posi¢do de abertura para a inovagdo e apontam o
didlogo, para a necessidade de mudangas na logica da organizagao da Pratica Docente.

Com o desenvolver do trabalho, fica claro que a construgdo coletiva do conhecimento e a
interdisciplinaridade fundam-se numa concepgao pedagogica desafiadora que leva a mudanca das
relacdes de trabalho na faculdade e a uma nova maneira de ver o mundo e as coisas. Outro ponto
chave a ser apontado ¢ a atividade individual como algo importante e necessaria, enquanto
momento reservado a cada aluno para o seu exercicio pessoal de indagacdo, elaboracdo e
assimilacdo. Entretanto, o significado desse trabalho cresce, a medida que ele converge para o
coletivo, numa experiéncia interativa, mediada pelas idéias, pela discussdo, troca, estimulo do
outro, num processo de mediagdo discursiva e pedagdgica do aluno.

Pensar; expressar-se; analisar a pratica social; discutir os problemas, as contradi¢des;
descobrir a dimensdo histérico-social da sociedade, sua transitoriedade, possibilidades de
transformagdes € o papel do homem como agente, como ser social, capaz de conhecer,
compreender a realidade e lutar para transforma-la, entre outros, ¢ a finalidade maior e/ou a
dimensdo mais profunda da pratica pedagodgica. Nesta perspectiva, o processo educacional deve
estar direcionado para a constru¢gdo de conhecimentos verdadeiros, no qual se viabilize a
contribuicdo de todas as disciplinas dentro do que Japiassi chama de atitude feita de curiosidade,
abertura, sentido de aventura e intui¢do das relacdes existentes entre as coisas que nao sao
captadas pela observagdo comum.

Para se avangar nessa direcdo ¢ fundamental ter clareza dos fins a atingir com um
conhecimento que priorize a esséncia das coisas, articule a teoria a pratica, desenvolva o
pensamento, a linguagem, a consciéncia reflexiva, prepare para o dominio da ciéncia e da
tecnologia, abrindo o espago para a conquista da autonomia, para o resgate da dignidade do ser
humano, para a constru¢cdo de uma nova sociedade.

Nesse sentido, ¢ fundamental ter consciéncia do significado politico de uma educacao
voltada para a conquista de uma sociedade, em que a todo momento se respeite o cidadao, se
defenda a liberdade, se priorize o bem-estar coletivo, numa luta incansavel contra a alienaégcg)
do

homem pelo homem.



Pensar uma disciplina ndo ¢ s6 pensa-la na sua especificidade, no tipo de problemas que
apropria como seus, mas também, complementarmente, nas zonas de sombra que deixa a sua
volta, naquilo que oculta ou exclui como resto, precisamente a medida que se configura e
desenvolve zonas onde, muito provavelmente, outras disciplinas vao-se instalando e construindo,
criando-se assim zonas de tensdo feitas de distancia e aproximagao.

Saber olhar para nés ¢ também saber olhar para os outros; olhar para noés do ponto de
vista do outro que, implicita ou explicitamente, nos interpela. O que tém a dizer as ciéncias umas
as outras e o que nos dizem, ndo especialistas, mas os interessados neste didlogo? Que niveis, que
canais de comunicacdo podem se estabelecer entre elas? Que campos, que caminhos se
descobrem ¢ se constréem nesse esfor¢o comunicativo ?

Com base nos estudos tedricos e apoOs esta travessia, em que compartilhamos a situagdo de
ensino na Faculdade de Enfermagem, é que me atrevo a propor, apenas a guisa de sugestdo,
alguns elementos que, acredito, devam ser os eixos norteadores de um trabalho pedagogico, na
perspectiva dinamico-dialdgica que, a meu ver, servem de sustento para um processo educativo
voltado para a interdisciplinaridade. Sao eles:

¢+ Socializacdo do saber, do conhecimento sistematizado, como instrumento de inser¢ao

consciente, critica e criativa dos sujeitos na sociedade; aprender e ensinar a aprender.

¢+ Unidade teoria-pratica, o que implica assumir uma postura metodologica de agdo

pratica e reflexdo critica, em que se toma a pratica social como ponto de partida e
como ponto de chegada.

¢+ Explicitagdo dos valores e interesses basicos que norteiam o projeto curricular,

expressos num perfil do profissional a formar. Tal projeto deve refletir o
reconhecimento da relagdo dialética e conflitiva entre definigdes politico-educacionais
da comunidade interna, e aquelas oriundas dos diferentes segmentos sociais e
instancias politicas externas.

+ Integragdo entre Universidade e sociedade, o que implica assumir:

‘

‘...0 ensino como processo paralelo e integrado ao de investigacdo tanto de 160
diagnostico como de solugdo, (tendo) como funcdo capacitar a professores,

alunos e demais membros da comunidade a resolver problemas. O problema
fundamental que a universidade deve ajudar a resolver (na América Latina) é
precisamente o subdesenvolvimento, suas causas profundas e as estruturas que

o perpetuam.” (BORDENAVE, 1987).



+ Participagdo como postura politica de intervencao na realidade, o que pressupde que
os agentes sociais da pratica educativa tenham: “a) consciéncia do direito e dever de
intervir;, b) capacidade de atuar no processo; c¢) organiza¢do para que sua

participagdo seja efetiva.” (op cit, 1987).

Como vimos apontando, tais elementos estdo presentes, de certo modo, no discurso de
nossos sujeitos e, portanto, devemos reconhecer que a travessia ja foi iniciada, rumo a um ensino
mais solidario e humano.

Buscando muito mais abrir o debate do que conclui-lo, € que sugiro como elaborar um
projeto curricular participativo, dindmico, dialdgico, na perspectiva interdisciplinar e sob o manto
do Projeto Pedagdgico da Faculdade. Para isto, empresto de ARGUMEDO (1985) as idéias para
compor possiveis agdes, o qual propde quatro passos metodologicos, que correspondem a
momentos de acdo no processo participativo: 1. Renuncia institucional; 2. A comunidade toma a
palavra; 3. Os docentes elaboram projetos curriculares; e 4. O grupo de ensino-aprendizagem
(docentes e alunos) da o toque final.

1. RENUNCIA INSTITUCIONAL

A rentncia institucional nao implica auséncia de politica educacional, mas, sim,
construcdo de um projeto politico democratico que expresse os interesses da maioria dos agentes
sociais envolvidos, direta e indiretamente, na pratica educativa. Essa rentincia tem duas
dimensdes: a passiva e a ativa. Na dimensdo passiva, a institui¢do, como instancia de poder,
precisa renunciar a elaborar e a propor “pacotes curriculares”, ou seja, “precisa ndo fazer tantas
coisas”. Ao mesmo tempo, deve fazer outras que contribuam para criar condi¢des de consciéncia,
organizacgdo e capacitacao nos diferentes agentes do processo.

Na dimensdo ativa, o problema que se impde ¢ o de respeitar, na elaboracdo do
curriculo, tanto as orientagdes particulares da comunidade interna, como as orientagdes gerais da
sociedade, em graus a serem definidos em cada politica educativa concreta. O que se evidencia
aqui ¢ justamente o reconhecimento da relagao dialética e conflitiva entre proposta educativa da
escola - o “particularismo”- e o uniformismo as determinag¢des da sociedade mais ampla em que

se insere.
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O autor ressalta que a inclusdo das orientagdes internas preservam a identidade do grupo
e garantem a superacdo da aliena¢do do seu proprio fazer. Por outro lado, a inclusdo das
orientagdes internas viabiliza uma pratica pedagdgica inserida numa realidade historicamente
situada.

2. A COMUNIDADE TOMA A PALAVRA

Este passo tem como questdo central a implementacdo do processo de participacdo
auténtica de todo o grupo. O instrumento bésico ¢ a pesquisa, a ser realizada pela propria
comunidade. Especialistas devem ser chamados, mas o seu papel serd o de “orientar, sem fazer
pelo grupo”. Compete-lhes sistematizar dados e informagdes relevantes para o grupo, sempre
que estes estiverem disponiveis.

No final desta pesquisa, nas palavras do autor, “o grupo esta em condigoes de dizer o
que necessita ser incorporado ao curriculo, que conteudos e formas de ensino responderdo a
seus interesses, como a escola pode contribuir na execugdo de seu projeto” (ARGUMEDO, 1985.
P. 85).

3. Os DOCENTES ELABORAM PROJETOS CURRICULARES

No terceiro passo, os professores elaboram projetos curriculares e definem um aspecto
essencial do paradigma dindmico-dialogico, a se completar no passo seguinte — o grupo de
ensino-aprendizagem (docente-aluno) da o toque final.

Neste momento, a partir das orientagdes curriculares formuladas externamente e das
necessidades e interesses definidos pela comunidade, o projeto curricular, que se efetivard em
cada situacdo de aprendizagem, ¢ elaborado por grupos de professores. Esses projetos se
constituirdo como propostas a serem colocadas a disposi¢cdo dos alunos na experiéncia educativa.
E o instante de se caminhar das propostas a acdo. E o instante em que os professores assumem,
em grupo, a tarefa de planejar, executar e avaliar sua fun¢do educativa.

Trata-se de resgatar para o professor o significado real e o controle de sua propria
pratica educativa.

Nesse processo, como explicita Argumedo, a matéria-prima a ser trabalhada por
professores serdo os contetidos da cultura universalizada, ou seja, o conhecimento construido ao
nivel da sociedade global e os conteudos da cultura particular como expressao do consenso do
grupo social concreto. Aos professores cabera atuar como sintetizadores destas culturas e como

mediadores entre esses dois aspectos e seus alunos.



4. O GRUPO DE ENSINO-APRENDIZAGEM (DOCENTES E ALUNOS) DA O TOQUE FINAL.

Este passo constitui, segundo o autor, justamente o momento em que o docente pde em
pratica seu projeto de acdo, submete-o a verificacdo e a validagdo junto aos alunos, o que lhe
permite fazer modificagdes para ajustd-lo a realidade. Nao se trata de ofertar a participagdo ao
aluno, mas de criar efetivas condi¢des que a tornem possivel. Tendo em vista que a participagdo €
sempre conquista, esta so se efetivard a medida que o aluno adquire consciéncia de seu direito de
intervir, capacidade para fazé-lo e organizagdo para que sua participacao seja efetiva.

Realizar esta proposta educativa ¢ tarefa dificil, como aponta Argumedo. Raras sdo,
atualmente, as experiéncias educacionais realmente participativas. E necessario que estas sejam
socializadas, ndo como modelo, mas como testemunho de possibilidades, que oriente os docentes
a formularem suas proprias técnicas. Estes subsidios tedricos, para uma metodologia de
elaboracdo curricular participativa, propostos por ARGUMEDO (1985), constituem uma abertura
de caminho dentro do paradigma curricular dindmico-dialéogico, ainda sob o da
interdisciplinaridade.

Considerando a transitoriedade das minhas analises e acreditando em algumas
convicgdes, atrevo-me a confirmar que a Pratica Docente da Faculdade de Enfermagem na
perspectiva interdisciplinar, sustentado pelo paradigma Dindmico-Dialogico e Emancipador,
somente podera acontecer se rompermos com velhos paradigmas e com as praticas pedagdgicas
tradicionais e assumirmos em sua totalidade o Projeto Pedagdgico instituido por todos nds.

Cada encontro entre docente e alunos representa uma experiéncia impar, que nao se
repete; assim, a exploracdo do possivel, no hoje, aqui e agora, precisa constituir-se como
elemento do cotidiano que ndo s6 critica, mas procura responder a realidade.

Porém, ndo poderia deixar de expressar que, na fala dos docentes entrevistados,
encontrei emog¢do, sentimentos, medos, desejos, sonhos, mas também uma consciéncia critica
que nao paralisa, impulsiona para a luta, para a (re) construcdo do nosso Projeto
Pedagogico.

Nesse mergulho que fiz junto aos docentes, emergi com uma for¢a muito grande de
continuar, de caminhar, de abrir atalhos para que junto a elas possa mudar, se possix}éﬁ
0

panorama da Faculdade de Enfermagem.



Nao existem receitas prontas, nem magicas, para as questdes abordadas nesta tese, mas a
inquietude da procura ¢ o minimo a se esperar de profissionais que querem abrir caminhos e
clardes que levem a entender a fragmentagdo como um problema a ser vencido.

A originalidade deste estudo pode ser atribuida a persisténcia em descrever e analisar o
processo educativo frente a nova proposta curricular no contexto da Faculdade de Enfermagem,
no movimento dialético de continuidade e ruptura; e ao esfor¢o de superar o momento da critica
pela critica do existente, e avangar na sistematizagdo de uma proposta que represente a sintese
possivel, face a realidade do momento historico atual.

E verdade que, na minha percepgio, existem muito mais obstaculos do que fatores que
favoregcam a constru¢do de um curriculo critico, dialdgico, transformador. Porém, investindo e
acreditando nas possibilidades do existente, propomos um curriculo que ¢ historico,
conscientizador, comprometido e centrado no desenvolvimento do ensino e a expectativa de
aprendizagem em conteudos técnicos-cientificos, que promovam, igualmente, a competéncia para
a critica social.

As limitagOes deste estudo certamente sao variadas, conforme a o6tica de cada critico. As
justificativas para cada limitacdo também apresentam variavel consisténcia. A impossibilidade de
captar a totalidade, as parcialidades da analise, as dificuldades contidas na proposta, os desafios
da conscientizacdo e da formacgdo para competéncia critica, entre outros, podem ser apontados
como limitagdes, algumas condicionadas pela realidade, outras como um v6o na direcdo da
utopia desejada. Utopia aqui entendida como imaginagdo utdpica, ponto de contato entre a vida e
o sonho e que sempre esteve presente nas sociedades humanas como componente indispensavel
da natureza do homem e do cotidiano da humanidade. Imaginag@o utopica que parte inicialmente
de fatores subjetivos no ambito do individuo, mas que se desenvolve guiada pelas possibilidades
objetivas e reais produzidas pela sociedade e que ndo se esgota com a realizagdo de seu objetivo,
pois carrega consigo, sempre, um excedente utdopico a funcionar como propulsor de uma nova
projecao (CRUZ NETO, 1992).

Mas, se por um lado as limitagdes podem sofrer variadas abordagens, conforme o
exercicio de abstracdo e argumentagdo de cada critico, por outro, a contribuicdo deste estudo
parece bem concreta. Quanto ao objetivo, contribui desvelando a distancia existente entre a nova
proposta curricular sustentado pelas diretrizes do Projeto Pedagodgico e o que esta sendo

executado.
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Dai, ao desvelarmos esta distancia, parece-nos que esta ndo € necessariamente voltada
para um imobilismo e, sim, um passo fundamental rumo ao rompimento de uma pratica
tradicional, considerando que os docentes demonstram conscientizacdo quanto a esta estagnagao
e, consequentemente, insatisfagdo e angustia com o seu fazer pedagogico.

Portanto, ao finalizar esta etapa de construgdo, ndo se pode perder de vista que tudo o
que nos rodeia ¢ quase sempre parcial e provisdrio, e que cada passo na busca de algo ou de um
conhecimento especifico ¢ sempre o inicio de outra caminhada. Assim, foi transitar neste
caminho arduo e apaixonante, que permitiu uma obra grande e, a0 mesmo tempo, minuscula, no

permanente e complexo mundo das incertezas.
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ANEXO 1



PROPOSTA DE CURRICULO MINIMO

CURSO DE GRADUACAO EM ENFERMAGEM
PROCESSO N °23001.001783/93-99
PORTARIA DO MEC N ° 1721

Fixa os minimos de contetdo e duragdo
do curso de Graduagao de Enfermagem

O Presidente do Conselho Federal de educagdo, no uso da atribuicdo que

lhe confere o artigo 27, inciso I, letra e do seu Regimento Interno, e tendo em vista o Parecer

314/94, aprovado em 06 de Abril de 1994.

Resolve:

Art. 1 °- A formagdo do Enfermeiro sera feita em curso de graduagdo e cumprird os minimos de
conteudo e de duragdo fixadas pela presente Resolugao.

Art. 2 ° - Os curriculos plenos dos cursos de graduacdo em Enfermagem serdo elaborados pelas
Institui¢des de ensino superior, objetivando estimular a aquisi¢do integrada de conhecimentos
basicos, tedricos e praticos que permitam, ao graduado, o competente exercicio de sua profissao.
Art. 3 ° - Os curriculos minimos para os cursos de graduagdo em Enfermagem conterdo as
seguintes areas tematicas onde estdo incluidas matérias e disciplinas relativas as Ciéncias
Biologicas e Humanas, a saber:

1. CONTEUDO MINIMO

A — Bases Biologicas e Sociais da Enfermagem
Nesta area, compreendendo 25% da carga horaria do curso, incluem-se conteudos
fundamentais das Ciéncias Bioldgicas e das Ciéncias Humanas, obrigatoriamente:
a) Ciéncias Biologicas: 175
- Morfologia (Anatomia, Histologia)
- Fisiologia (Fisiologia, Bioquimica, Farmacologia e Biofisica)
- Patologia (Processos Patologicos Gerais, Parasitologia, Microbiologia,

Imunologia)

- Biologia (Citologia, Genética e Evolugdo, Embriologia)



b) Ciéncias Humanas
- Antropologia Filosofica
- Sociologia

- Psicologia Aplicada a Saude

B - Fundamentos da Enfermagem
Esta area, compreendendo 25% da carga horidria do curso, abrangerd
obrigatoriamente os contetidos técnicos, metodologicos e 0os meios e instrumentos inerentes ao
trabalho do enfermeiro e da Enfermagem, na assisténcia de Enfermagem em nivel individual e
coletivo (em hospitais, ambulatdrios e Rede Bésica de Servigos de Saude), incluindo:
- Historia da Enfermagem
- Exercicio da Enfermagem (Deontologia, Etica Profissional e Legislago)
- Epidemiologia
- Bioestatistica
- Satde Ambiental
- Semiologia e Semiotécnica de Enfermagem
- Metodologia da Pesquisa
C- Assisténcia de Enfermagem
Nesta area, compreendendo 35% da carga hordria do curso, incluem-se
obrigatoriamente os contetidos (tedricos e praticos) que compde a assisténcia de Enfermagem em
nivel individual e coletivo prestada a crianga, ao adolescente e ao adulto, considerando o perfil
epidemioldgico e quadro sanitario do Pais/Regido/Estado, predominantemente sob a forma de
estagio supervisionado:
D- Administracdo em Enfermagem
Nesta area, compreendendo 15% da carga hordria do curso, incluem'$2
obrigatoriamente os contetidos (tedricos e praticos) de administracdo de processo de trabalho de
Enfermagem e da assisténcia de Enfermagem, priorizando hospitais gerais e especializados de

médio porte, ambulatorios e Rede Basica de Servigos de Saude.

VI - DECISAO DO PLENARIO

O Plenério do Conselho Federal de Educagao aprovou, por unanimidade, a Conclusao da Camara.



Sala Barreto Filho, em 06 de Abril de 1994

(Fonte: Ministério de Educagédo e Cultura. Parecer 314/94 - aprovado em 6 de abril de 1994).
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ANEXO 2

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
FACULDADE DE ENFERMAGEM




(PROJETO DE REFORMULACAO DA FACULDADE DE ENFERMAGEM)

DISCIPLINAS — CODIGOS — OBSERVACOES REFERENTE A REFORMULACAO

JULHO DE 1.995

Aprovada em CONDEP em 31/07/1995

Aprovada em CONCEP em 14/12/1995 — Reunido N © 215

Entrara em vigor a partir de: 1° Semestre/1996

DIRETORA: Prof® Sandra de Souza Lima Rocha
VICE DIRETORA: Prof* Carmen Elisa Villalobos Tapia

178

REFORMULACAO CURRICULAR DA FACULDADE DE ENFERMAGEM — 1995

DISCIPLINAS — PRIMEIRA SERIE T. P. TOTAL OBSERVACOES
Biologia/Cit. Ev. Emb. 30 30 60 | Desmembramento de enfoque
Determinantes Historicos da Prof. 30 - 30 | Redugéo de 30 h tedricas,alteragdo de nomenclatura,equivaléncia
Introdugdo a Enferm.I: Integragéo do Estudante & Profissao
Sociologia Aplicada a Enfermagem 30 30 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com Socio Antropologia
Saude Publica I 30 - 3(0 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com ISP-Saude da




Comunidade

Saude Ambiental Apl. & Enfermagem 30 _ 30 Alteragdio de nomenclatura equivaléncia com ISP-Saneamento

Metodologia do Trabalho Cientifico 30 - 30  Alteragdo de Ementa

Antropologia Teoldgica A 30 - 30 | Naoaltera

Biologia / Genética 30 - 3(0 | Desmembramento de enfoque

Patologia / Parasitologia 30 15 45 | Redugao de 15 h tedricas e 15 h praticas

Ciéncias Morfologicas / Histologia 30 15 45 | Redugdo de 15 h praticas

Nog(N)eS de Sem. Apl a Enfermagem 30 15 45 Aum. De 15 h Prat. Deslocam. Da 2’ p/ 3 * série

Ciéncias Morfoldgicas / Anatomia 60 i 60 120 | Altera para anual

Ciéncias Fisioldgicas / Bioquimica 60 i 60 120 | Altera para manual

Ciéncias Fisiologicas / Fisiologia 60 i 60 120 | Altera para anual

Patologia / Microbiologia 60 30 9( | Altereragdo de semestral p/ anual ¢/ redugéo de C.H. de 15 h teoricas

Fundam. da Ciéncia da Enfermagem 60 45 105 | Altera\cdo de nomenclatura equivaléncia com Introdugdo II, com
reducdo de carga horaria de 15 h pratica

Psicologia Aplicada a Enfermagem I 30 - 3(0 : Alteragdo da Ementa, Reducdo de C.H. de 30 h e antecipagdo da
disciplina por desmemb. Da Psicol. Geral I e manutengdo da
Psicol.Apl. a Enfermagem I na 2’ Série

Seminarios Integrados - 60 60 | Criacdo de um eixo integralizador do processo de reformula¢do do
Enfermeiro (consta na ementa) (Modul. 1/15)

Educacio Fisica - 60 60 | Nao altera 179

TOTAL DA 1" SERIE 660 | 450 111

0
DISCIPLINAS — SEGUNDA SERIE T. P. TOTAL . OBSERVACOES

Patologia / Processos Patol.Gerais 30 - 30 | Redugo de 30 h tedricas

Ciéncias Fisiologicas / Farmacologia 60 | 45 105 | Nao altera

Nutrigdo Aplicada a Satde 30 - 3(0 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ Ciénc.Fisiol. Nutricdo e
Dietética ¢/ reducdo de C.H. de 30 h. T. Alteragdo de ementa passa de
anual para semestral

Epidemiologia Aplicada a Enfermag. 30 - 30 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ ISP — Epidemiologia Apl. a

Enfermagem: alteragdo de seriagdo (1'S. para 2 S.)




Etica de Enfermagem e Legislaci 4 _ _ 4 Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com Ex. de Enferm. —

ca de ¢ gem ¢ Leglslagao 3 > Deontologia Médica e Ex. de Enferm. — Legislagdo Profissional;
jungio de discip; antecipagdo de seriagdo (4 S. para2®8S.)

Satde do Adulto 1 30 - 150 | 180 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ Introd. A Enferm II com
relagdo a parte de estagio, redugdo de 30 h e 15 h (Mod 1:6) Alteragio
de ementa incluindo enfoques: Satde Publica 45 h E.; Assisténcia
Integrada 15 h T e 75 h; Laboratério Avangado 45 h E.

Saude do Adulto com enfoque em 15 - 15 | 30 | Criacao de disc. Saide Mental (mod, 1:6) a partir do deslocamento de

Satde Mental I5hE.e 15hT. dadisc. Enf. Psiquiatrica

Administragido da Ciéncia da Enf. I 80 - 45 i 105 | Criagédo de disc. C/ deslocamento de C.H. da disc. Administragdo Apl.
a Enferm; Modul. 1:7; ementa que contempla: Teorias de
Enf.;planejamento da assist., fluxograma do servigo-Unid.Basica e
Hosp.

Pesquisa Aplicada a Enfermagem 30 - - | 30 | Criagdo de disciplina

Saude do Adulto 11 150 - 150 : 300 : Alter. De nomencl., equiv. C/ Clinica Médica, CI. Cirurgica; aum.de
C.H. por desl. De 30 h T. e 30 h E. de Enf. S.Publica; e redugdo de
C.H. de Cl. Méd. 30 h T. e 30 h E.) Cl. Cirarg. (30 h T.) e desloc. P/
3"S. de Cl. Cirtrgica (30 h E.) (mod. 1/7) alteragio de ementa incl.
Enfoques: Unid. Basica Ambulatério e Hospital.

Enfermagem em Centro Cirtrgico 45 - 45 ¢ 90 | Alteragdo de Nomenclatura equivaléncia com EMC-Centro Cirtrgico;
redugdo de C.H. 15 h E. (mod.1:6)

Fundamentos p/ A¢do Educativa do 45 - - 45 | Alteragao de Nomenclatura equivaléncia ¢/ Didatica Apl. a Enferm.;

Enferm ementa ¢/ alteragdo de enfoque — redugéo de 15h T.

Patologia — Imunologia 30 - - 30 i Desmem. De enfoque criagdo de disc. C/ aumento de C.H. de 30 h

Antropologia Filosofica 30 - - 3(0 | Alteragdo de nomenclatura equivaléncia a Iniciagao Filosofica B

Psicologia Apl. a Enfermagem I1 30 - - 3(0 | Alteragdo de ementa e desmembramento de disciplina

Antropologia Teoldgica B 30 - - i 30 | Naoaltera

Saude Coletiva em Enfermagem em 30 - 30 ¢ 60 | Criacdo de disciplina por deslocamento de C.H. da Disc. Enfegn. Em

Doengas Transmissiveis Doengas Transmissiveis (Mod.1:5) Enfoque em Unidade Basica.

TOTAL DA 2' SERIE 7201 045 435 120

0
DISCIPLINAS — TERCEIRA SERIE T.  P. | E. ™™ OBSERVACOES

Sande da Mulher I 75 - 75 i 150 i Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ EMI-Obstetricia e Neonatal
aumento de C.H. de 15 h T. e 15 h E. p/ deslocamento de 15 h T. e por
deslocamento de 15 h T e 15 h E da disc. De Enferm. Em Satde
Publica (mod. 1:7) e emnta ¢/ alteragdo de enfoque.

Sande da Mulher 11 30 - 30 i 60 i Alteragio de nomenclatura equivaléncia com EMI. Obstetricia e
Neonatal; (mod. 1:4) Ementa com alteragdo de enfoque.

Saude da Crianga ¢ do Adolescente I 45 - 45 | 90 | Alteracdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ EMI-Pediatria, desloc. De




15h T. e 15 h E. de Enf. S. Publica; 30 h T. e 45 H E. de Pediatria
(mod. 1/7) Ementa c/ altera¢do de enf. ered. De 15hE.

Satde do Adulto ¢/ Enfoque em
D.Transmis.

30

30

60

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ enfoque em Doengas
Transm. Redugdo de C.H. da disc. Enf. em Doengas Transmis. P/
criagdo da disc. Satde Coletiva ¢/ enfoque em Doengas Transmissiveis
(mod. 1:7)

Saude da Crianga e do Adolescente 11

60

45

105

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com EMI-Pediatria,
deslocam. De 30 h T. e 45 h E. da disc. De EMI-Pediatria p/ Saude da
Crianca e do Adolescente I; (mod 1:7) ementa c/ alteragdo de enfoque.

Saude Publica 11

30

45

75

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ Enf. em Saude Publica,
deslocamento de C.H.para as seguintes disci.: 30 h T. ¢ 30 h E. para
Saude do Adulto IT; 15h T e 15 h E.;para Satide da Mulher I; 15h T e
15 h E. para Satide da Mulher II; 15 h T e 15 H E. para Saude da
Crianga e do Adolesc. I (mod.1/7) ementa ¢/ alt. De enfoque — Red. De
IShE.

Administrag@o da Ciéncia da Enf. I

30

90

120

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com Administragdo Apl. a
Enfermagem; deslocamento de 60 h T. e 45 h E. para a disciplina de
Adm. Da Ciéncia da Enfermagem I, Alt. da Modul. De 1:15 para 1:12.
Ementa com alteragdo de Enfoque

Saude do Adulto com Enf. em Enferm.
Psiq

60

60

120

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com Enfermagem
Psiquiatrica; Deslocamento de 15 h E. e 15 h T. para a disc. Saude
Mental. Alteragdo de modul. 1:11 para 1:7, Ementa ¢/ alteragdo de
enfoque

Bioestatistica Aplicada a Enfermagem

30

30

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com ISP- Estatistica Vital e
Demografica; alteracio de seriagdo (da 1'p/3°S.)

TOTAL DA 3 SERIE

390

420

810
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DISCIPLINAS — QUARTA SERIE

TOTAL

OBSERVACOES

Satde do Adulto em Situagdo de Risco

45

75

120

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia ¢/ EMI-Cl.Cirurgica (Enf. de
PS) e ¢/ Enf. ao Pac. Em Est. Critico; deslocamento de 30 h E. da disc.
EMC - (I Cirtirgica; (mod. De E. 1:4 de CTI 1:6 de PS) ementa c/
alteracdo de enfoque.

Satude da Mulher 111

60

60

120

Alteragdo de nomenclatura equivaléncia com EMI. Ginecologia,
deslocamento de C.H. de Enf. de S. Publica (15 h T. e 15 h E.)
alteragdo de ementa (mod. 1/7)




Trabalho de Conclusiao de Curso - 60 - 60 | Criagdo de disciplina; carga horaria gerada pela redistribui¢do de grade
horaria; (modulaggo 1:10); criagdo de ementa
Estégio Sintese - - 180 | 180 | Determinagdo da Portaria que regulamenta o novo Curriculo (Mod.
1:20) (consta na ementa (Modul.1.20) — Anual distrib. Em 120 h p/
Administ. Da Ciéncia da Enferm., 120 h p/ S. Publica e 60 h serdo
utilizadas para Praticas Educativas.
Antropologia Teologica C 30 - - | 30 Ndoaltera
Pratica Educativa - 1120 | - | 120 | Criagdo de Disciplina - (Mod. 1/20)
Satde Publica 111 15 - 45 60 | Desmembramento da disciplina Satde Publica
Administragio da Ciéncia da 30 - 90 | 120 | Modificacdao do Enfoque da Disciplina de Administragdo da Ciéncia
Enfermagem da Enfermagem — (Mod. 1/12)
TOTAL DA 4" SERIE 180 180 450 810
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO =3.930 HORAS
182
PRIMEIRA SERIE
Entra em Vigor em 1996
CODIGO DISCIPLINAS SEM | T. | P. | EST. | TOT | CRED
34991 Biologia — Citologia Embriologia e Evolugéo 1 30 30 - 060 04
52809 | Determinantes Historicos da Profissdo 1 30 - - 030 02
52817 Sociologia Aplicada & Enfermagem 1 30 - - 030 02
52825 Saade Publica I 1 30 - - 030 02
52850 | Satide Ambiental Aplicada a Enfermagem 1 30 - - 030 02




28347 | Metodologia do Trabalho Cientifico C 1 30 - - 030 02
28380 | Antropologia Teoldgica A 1 30 - - 030 02
01821 | Biologia / Genética 2 30 - - 030 02
18422 | Patologia — Parasitologia 2 30 15 - 045 03
02380 | Ciéncias Morfoldgicas — Histologia 2 30 15 - 045 03
36315 | Nogdes de Semiologia Aplicada a Enfermagem 2 30 15 - 045 03
02330 | Ciéncias Morf. — Anatomia para Enfermagem 3 60 60 - 120 08
02232 | Ciéncias Fisiologicas — Bioquimica 3 60 60 - 120 08
02283 Ciéncias Fisiologicas — Fisiologia e Biofisica 3 60 60 - 120 08
52868 | Patologia — Microbiologia 3 60 30 - 090 06
52876 | Fundamentos da Ciéncia da Enfermagem 3 60 45 - 105 07
52884 | Psicologia Aplicada & Enfermagem I 2 30 - - 030 02
52906 Seminarios Integrados 3 - 60 - 060 04
TOTAL: - 606 | 282 - 528 70
SEGUNDA SERIE
Entra em Vigor em 1997
CODIGO DISCIPLINAS SEM | T. P. EST. | TOT | CRED

53392 | Patologia — Proc. Patologicos Gerais 1 30 - - 030 02
53406 | Nutricdo Aplicada a Satude 1 30 - - 030 02
53449 | Epidemiologia Aplicada a Enfermagem 1 30 - - 030 02
02259 | Ciéncias Fisiologicas — Farmacologia 1 60 | 45 - 105 07
53422 | Satde do Adulto I 1 30 - 150 180 12
53430 | Satide do Adulto II 2 150 - 150 300 20
53503 | Administracdo da Ciéncia da Enfermagem I 1 60 - 45 105 07
37133 Pesquisa Aplicada a Enfermagem 2 30 - - 030 02
53457 | Satde Coletiva — D. Transmissiveis 2 30 - 30 060 04
53465 Enfermagem em Centro Cirurgico 2 45 - 45 090 06
53481* | Saude do Adulto ¢/ Enfoque em S. Mental 3 15 - 15 030 02
53473 | Patologia — Imunologia 1 30 - - 030 02
00990 | Antropologia Filosofica 1 30 - - 030 02
52892 | Psicologia aplicada a Enfermagem II 1 30 - - 030 02
TOTAL: 546 | 45 408 | 1.080 72

* Exige Apenas Avaliacio Unica no Final do Ano
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TERCEIRA SERIE
Entra em Vigor em 1998
CODIGO DISCIPLINAS SEM T. P. EST. | TOT | CRED
53562* | Saide da Mulher | 3 75 - 75 150 10
53570* | Satde da Mulher II 3 30 - 30 060 04
53546 Satde da Crianga e do Adolescente I 1 45 - 45 090 06
53554 Saude da Crianga ¢ do Adolescente 11 2 60 - 45 105 07
53589 Satude do Adulto ¢/ Enfoque em D. Transmissiveis 1 30 - 30 060 04
52833 Saude Publica IT 2 30 - 145 075 05




53511 Administragdo da Ciéncia da Enfermagem III 2 30 - 90 120 08
53597* | Saude do Adulto ¢/ Enfoque em Enferm.Psiquiatrica 3 60 - 60 120 08
53538 | Bioestatistica Aplicada & Enfermagem 2 30 - - 030 02
28398 | Antropologia Teoldgica B 2 30 - - 030 02
53414 | Etica- Enfermagem e Legislacio | 45 - - 045 03
53490 | Fundamentos p/Agdo Educativa do Enfermeiro 1 45 - - 045 03

TOTAL: 510 - 420 930 62

* Exige Apenas Avaliacio Unica no Final do Ano

QUARTA SERIE
Entra em Vigor em 1999
CODIGO DISCIPLINAS SEM T P. EST. | TOT | CRED

39446* | Trabalho de Conclusdo de Curso 3 - 60 - 060 04
53627 | Estagio Curricular 2 - - 180 180 12
53635* | Saude do adulto em Sit. De Risco (**) 3 45 - 75 120 08
53600 | Satde da Mulher III 1 60 - 60 120 08
52841 Saude Publica 111 1 15 - 45 060 04
29181 Antropologia Teoldgica C 1 30 - - 030 02
53619 | Pratica Educativa 2 - - 120 120 08
53520 | Administracdo da Ciéncia da Enfermagem I11 1 30 - 90 120 08

TOTAL: 180 | 060 | 570 810 54

* Exige Apenas Avaliacio Unica no Final do Ano
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ANEXO 3

COLETA DE DADOS




ROTEIRO PARA ENTREVISTA (Docentes)

> CURRICULO = Organizagdo Curricular
Como a organizagdo curricular favorece ou limita sua pratica pedagogica.
> PROJETO PEDAGOGICO
No Projeto de formagao académica, qual o seu papel, sua mediagao.
Limites e avancos do PP.
> ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Quais s30 as marcas na organizagao do seu trabalho pedagogico.

PERGUNTAS

1. Que relagdes vocé estabelece entre PP, organizacao curricular e sua pratica pedagogica ?
2. Como vocé descreve sua pratica pedagogica ?

3. Como vocé caracterizaria o seu trabalho pedagogico ?

QUESTIONARIO (Alunos)

PERGUNTA:
1. Comente o cotidiano do processo educativo na Faculdade, nas suas relagdes com o trabalho

do docente na teoria, na pratica e nas inter-relagoes. 185

PROGRAMA DE CURSO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
FACULDADE DE ENFERMAGEM



CARGA HORARIA: Teoria=.........ccocouveueueunnn. Pratica=........cccceuveene Estagio=.....cccccovvvveveennn.
TOTAL DE CREDITOS: ...t
PRE-REQUISITOS: ...ttt ee et s et s e eeeseseseseeaeeeeeseseseeeseeseseseeseaeeeseseseeaenees

PLANEJAMENTO DA DISCIPLINA PARA ....
I. EMENTA:
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ANEXO 4

DECRETO NO. 16 300/23, de 31 de dezembro de 1923

PROGRAMA OFICIAL DE 1923 PROGRAMA MINISTRADO PARA A 1
* TURMA DE 1923



Principios e Methodos da Arte de Enfermeria

Principios e methodos elementares da enfermeira

Bases Historicas éthicas e sociaes da Arte
Enfermeria

de

Histdria sobre a art de enfermeria
Ethica

Anatomia e Physiologia

Anatomia e Physiologia

Hygiene individual

Higiene pessoal

Administragdo Hospitalar

Therapeutica, Pharmacologia

Drogas e solugdes

Matéria Médica

Matéria Médica

Metodos Graphicos na arte de Enfermeria

Physica e Chimica applicadas

Elementos de Physica e Chimica

Pathologia elementar

Elementos de Patologia

Parasitologia e microbiologia

Bacteriologia

Cozinha e nutri¢do

Dietética

Dietética para doentes

Arte de Enfermeria:

em clinica médica

Doengas médicas

em clinica cirurgica

Doengas cirirgicas

em doengas epidémicas

Doengas epidémicas

em doengas venéreas ¢ da pele

Doengas de ocup. ven. e da pelle

em tuberculose

Tuberculose

cm doen(;as nervosas € mentaes

Doengas mentaes e nervosas

em orthopedia

Orthopedia

em pediatria

Doengas de creancas ¢ lactentes

em obstetricia

Obtetricia e gynecologia

em gynecologia

em oto-rhino-laryngologia

Ouvido, nariz, garganta e olhos

em ophtalmologia

Hygiene e Saude Publica

Radiographia

Campo de acgdo da Enfermeria

Problemas sociaes e profissionaes

Problemas profissionaes

Parte especializada

Condigoes sociaes ¢ modernas

(quatro ultimos mezes)

Attaduras

Massagem

Revista do trabalho de enfermeria

Therapeutica especial

Emergencia e primeiros socorros

Servico de sala de operacdes

Technica da sala de operacdes

Servigo de satde publica

Introdugdo ao trabalho de visitadora e servigo social

Servico administrativo hospitalar

Servico de dispensarios

Servi¢o de Laboratorios

Introdugdo ao trabalho de laboratério

Servigo privado

Introdugdo ao trabalho particular

Servigo obstétrico

Servico pediatrico

Introdugdo aos trabalhos institucionaes




Estudo das doencas especiaes

Problema de casa de familia indust.

OBS: Cada aluna deveria escolher um curso especial em
qualquer matéria, para ser cursado no ultimo ano.

Fonte: Carvalho 1972 p.28 apud BAGNATO (1994)
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ANEXO 5

DECRETO NO. 27 426/49, de 14 de novembro de 1949

1 2 SERIE

| I - Técnica de Enfermagem, compreendendo:




Economia hospitalar

Drogas e solugdes

Ataduras

Higiene individual

II - Anatomia e Fisiologia

III - Quimica bioldgica

IV- Microbiologia e parasitologia

V — Psicologia

VI - Nutrigdo e dietética

VI - Histéria da Enfermagem

VIII — Saneamento

IX - Patologia Geral

X — Enfermagem Clinica Médica

XI — Enfermagem e Clinica Cirurgica

XII - Farmacologia e Terapéutica

XIII — Dietoterapia

22 SERIE

I - Técnica de sala de operagdes

II - Enfermagem e Doengas transmissiveis e tropicais

III - Enfermagem e tisiologia

IV - Enfermagem e Doengas dermatoldgicas, sifiligraficas e venéreas

V - Enfermagem e Clinica Ortopédica, Fisioterapica e Massagem

VI - Enfermagem e Clinica Neuroldgica e Psiquiatrica

VI - Enfermagem e Socorros de urgéncia

VIII - Enfermagem e Clinica uroldgica e ginecologica

IX - Enfermagem e Sociologia

X - Etica I (ajustamento profissional)

32 SERIE

I — Enfermagem e Clinica Otorrinilaringologica e Oftamologica

II — Enfermagem e Clinica Obstétrica e Puericultura neonatal

11 — Enfermagem e Clinica Pediatrica compreendendo dietética infantil

IV — Enfermagem de Saude Publica compreendendo:

Epidemiologia e bioestatistica

Saneamento

Higiene da crianca

Principios de administragdo sanitaria

V — Etica (ajustamento profissional), II

VI - Servigo Social

VII — Estagio , abrangendo:

1. Clinica médica geral

2. Clinica cirargica geral

189



3. Clinica obstétrica e neonatal

4. Clinica pediatrica

5. Cozinha geral de dietética

6. Servicos urbanos e rurais de satide publica
Fonte: Lei n® 775/49 apud BAGNATO, p.154. (1994)
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ANEXO 6

PARECER NO. 271/62, de 19 de outubro de 1962

CURRICULO GERAL (3 anos letivos)

I - Fundamentos da Enfermagem

II - Enfermagem médica




III - Enfermagem cirargica

IV - Enfermagem psiquiatrica

V - Enfermagem obstétrica e ginecologica

VI — Enfermagem pediatrica

VI - Etica e Histéria da Enfermagem

VII- Administragdo

HABILITACAO DE ENFERMAGEM EM SAUDE PUBLICA (1 ano letivo)

I - Higiene

II — Saneamento

IIT — Bioestatistica

IV — Epidemiologia

V — Enfermagem de Saude publica

HABILITACAO DE ENFERMAGEM OBSTETRICA (1 ano letivo)

I - Gravidez, parto e puerpério normais

IT - Gravidez, parto e puerpério patologicos

IIT — Assisténcia pré-natal

IV — Enfermagem Obstétrica

Fonte: Publicado em Documenta n° 10 de dezembro de 1962 apud BAGNATO (1994)

ANEXO 7

Curriculos, aprovado em 27 de janeiro de 1972

PRE-PROFISSIONAL

I —Biologia - Citologia — Genética — Embriologia — Evolucdo

IT — Anatomia e Histologia
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PROJETO DE RESOLUCAO ANEXO AO PARECER NO. 163/72, C.C.R. de



III — Bioquimica — Fisiologia — Farmacologia — Nutri¢ao

IV — Patologia — Imunologia — Parasitologia — Microbiologia

V — Psicologia e Sociologia

V - Saude Publica — Estatistica Vital — Epidemiologia - Saneamento

- Saude da Comunidade

TRONCO PROFISSIONAL

I - Introdugdo a Enfermagem

II - Enfermagem Médico-Cirargica

III - Enfermagem Materno-infantil

IV - Enfermagem Psiquiatrica

V - Enfermagem em Doengas Transmissiveis

VI - Exercicio da Enfermagem — Deontologia médica - Legislacdo
Profissional

VII - Didatica aplicada a Enfermagem

VII - Administracdo aplicada a Enfermagem

HABILITACOES

I - Médico-cirurgico

II — Obstetricia

III - Saude Publica

Fonte: Publicada no D.O. de 26 de julho de 1972 ¢ em Documenta n°® 140, de julho
de 1972 apud BAGNATO (1994)
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CONCLUINDO...

“ Ndo é pela contemplagdo de algo, na suposta apropriagdo conceitual
daquilo que as coisas sdo num determinado instante, que os homens
aprendem, mas pela transformagdo desta coisa, pelas conseqiiéncias que

seu saber opera no real.”

J. Habermas



