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Introducao

1. O enfermeiro é um profissional

Esta afirmacio €, creio eu, de sentido consensual
entre os presentes. Nao pretendo sequer justifica-la,
mas apenas tomar, como ponto de partida para a
minha exposicio, a nogdo de que um profissional €,
para mim, alguém, uma pessoa com elevado nivel
de desenvolvimento humano e com saberes apro-
priados, que aceita desempenhar uma fungdo na
sociedade e se integra num colectivo profissional.
Alguém a quem a sociedadle tem o direito de exigir
competéncia e pedir responsabilidades.

* Texto da conferéncia proferida, por convire, no Semindrio Formar

para a Competéncia, incluido nas comemoragoes do cinquentendrio da
Escola de Enfermagem S. José de Cluny, Funchal, em 12 ¢ 13 de
Outubro de 1998,

by

Professora Catedririca da Universidade de Aveiro.
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Formacao Reflexiva-

Tomando como ponto de partida que a enfermagem € uma profissio e o enfermeiro
profissional tem de ser competente, analisa-se a no¢do de competéncia na sua dimensio

Considerando a reflexio como motor de desenvolvimento profissional ¢ humano,
discute-se o valor formativo da reflexao sobre a experiéncia profissional e apresentam-
se principios validadores da experiéncia como factor de aprendizagem.

Conclui-se com a apresentagio do conceito de “teoria pratica” apresentado por

Um enfermeiro ¢ um profissional do humano.
Sendo a vida humana cheia de facetas imprevisiveis,
ser profissional do humano € ser capaz de lidar com
o imprevisivel, sempre susceptivel de emergir no
seio das regularidades do dia a dia profissional.

2. O enfermeiro profissional é competente

A segunda nocio de que parto é a de que o
enfermeiro profissional é competente. Mas, no
ambito desta afirmacao, gostaria de reflectir sobre o
conceito de competéncia, pois me parece que,
neste caso, ndo ha consenso.

A competéncia €, hoje em dia, entendida de uma
forma holistica, pragmitica e interactiva. Concebe-se
como um conjunto de conhecimentos, capacidades,
comportamentos, intencoes, motivos e atitudes e
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revela-se nos niveis de desempenho adequados as
circunstancias. Nao se manifesta apenas num aspecto
especifico. Reconhece-se pela presenca de um
conjunto de relacoes que estao na base de um
exercicio competente da profissio. E a capacidade
global da pessoa manifestada na acgdo e na situagao.

Ser enfermeiro competente implica ser capaz de
mobilizar, no momento oportuno, um conjunto de
conhecimentos ¢ um conjunto de capacidades
adequadas a um determinado desempenho exigido
por uma determinada situacdo concreta,

A esta mobilizacao subjaz a presenca de atitudes
e valores pessoais e profissionais.

A competéncia ndo se veé; pressente-se.
Manifesta-se no desempenho competente. Como
observa Messick:

“Competéncia refere-se ao que uma pessoa sabe ¢
leoricamente serd capaz de fazer, enquanto que
desempenho competente se refere ao que de facto uma
pessoa faz nas circunstancias reais. A competéncia
compreende a estrutura do conhecimento e as
capacidades, enquanto que o desempenho compelente
implica lambém os processos de acesso a essas
estruturas, a sua utilizacdo e, além disso, um conjunto
de factores afectivos, motivacionais, de atencdo e de
estilo proprios que influenciam e determinam a forma
de agir’ (1984:215-38).

3. As fungoes e o conhecimento profissional
dos enfermeiros

Entre 0s tracos que caracterizam as profissoes apontam-se:
- um conjunto de actividades especificas,
- um corpo de conhecimentos proprios e
- uma linguagem também propria.

Nao sendo profissional de enfermagem nem
estudiosa das competéncias ou formacoes de
enfermagem, ndo vou abordar este tema com
profundidade, embora saiba que hd vdrios estudos
realizados sobre essa matéria.

Vou apenas trazer-vos 4 minha visio de leiga
atraveés da resposta a duas questoes que me coloquei:
qual a natureza das funcoes do enfermeiro e qual a
natureza do conhecimento profissional do enfermeiro.

Em resposta 4 primeira questdo, ocorrem-me i
mente as seguintes funcoes:
- desempenho de rotinas,
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interpretacao de informacao sinalizadora das
circunstancias da accao,
tomada de decisoes,

comunicacdo interpessoal,
- reflexdo e monitorizacio.

A actividade de enfermagem implica agir, pela
accao e pela palavra, na base da observacio e da
reflexdo ancorada em conhecimentos.

Desta constatacdo decorre a resposta a segunda
questdo relativa a natureza do conhecimento
profissional do enfermeiro.

Os tracos que, como leiga, identifiquei apontam para:

- um conhecimento aplicado, de conceitos e
processos teoricamente aprendidos,

mas tambem:

- um conhecimento vivencial, experienciado,
isto ¢, derivado de casos e actualizado em
cada novo contexto, o que significa um
conhecimento progressivamente construido.

Um conhecimento que implica o conhecimento
das pessoas, das doencas, dos doentes, ou seja, de
cada uma das pessoas doentes que estao aos seus
cuidados. Mas também o conhecimento dos
principios ¢eticos e deontologicos ¢ dos
regulamentos. E todos eles alicercados no
conhecimento de si proprio e da sua actuacao
profissional, uma actuagdo que deve considerar em
desenvolvimento permanente.

Esta afirmacdo conduz-me a0 ponto seguinte, o
verdadeiro tema desta comunicacdo.

Formagao reflexiva

4. A reflexao como motor de
desenvolvimento profissional e humano

Se o enfermeiro ¢ profissional do humano, a

dimensio do seu desenvolvimento profissional tem
de compreender-se por relagdo A nocdo de desen-
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volvimento humano, pois todo o desenvolvimento
profissional ¢ um desenvolvimento humano
embora nem todo o desenvolvimento humano seja
um desenvolvimento profissional.

Importa, portanto, termos presente como
quadro de referéncia a nogio de desenvolvimento
humano. Reporto-me a Bronfenbrenner (1979), um
autor americano que tem trabalhado em profundi-
dade esta tematica ¢ que define desenvolvimento
humano como “o processo pelo qual o sujeito
adquire uma concepcdo mais alargada,
diferenciada e valida do ambiente ecologico e se
lorna motivado ¢ apto a desenvolver actividades
que permitam descobrir, manter ou alterar as
propriedades desse ambierie ecologico” (Traduzido
em Portugal, 1992:42).

E nesta interaccio entre a pessoa e a situacdo
que se constroi a pessoalidade e a profissionalidade.
Al se cruzam sinais emanados das situacoes,
mobilizadores de conhecimentos e capacidades.
Al se interpenetra percepcdo e intuicdo, sentimento
e raciocinio, imaginagio e memoria. E todos estes
processos mobilizados pelo motor central que € a
vontade (Mulligan, 1993), como bem revela o
esquema deste autor que se apresenta na figura 1,
[ ai que a pessoa, na sua globalidade e sob o
comando do seu “minded brain’, para utilizar a
expressio de Antonio Damisio (1995,1998), se
constroi na espiral do seu desenvolvimento.
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Fig. [ =Modelo dos processos mentais (ohn Mulligan, 1993).
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Aexperiencia e o didlogo com as situacoes, para
me referir a Schon, outro teorizador da formagao
nos nossos dias, tem neste processo um papel
capital. Para que o possamos perceber, gostaria de
convosco reflectir sobre duas nocoes relevantes:
aprendizagem experiencial e teoria pratica.

5. O valor formativo da experiéncia reflectida

Aprendizagem experiencial, reflexao sobre e na
accdo, formacio no trabalho, investigacao-aceio-
formacao, experiéncias de vida como ocasioes de
reflexdo sao hoje expressoes correntes que
traduzem uma atitude perante a formagdo: a atitude
de que a compreensao da realidade que constitui o
centro da aprendizagem € um produto do sujeito
como observador e de que a experiéncia, para ser
formativa, tem de ser conceptualizada, reflectida.

O interesse pela aprendizagem experiencial nos
EUA remonta a meados do século XIX quando os
americanos se comecaram a interrogar sobre o
equilibrio a manter na escola entre a formagdo
teorica e a formacdo pratica.

Acentuou-se com a escola progressista de
J. Dewey nos anos 20-30. Na Europa remonta aos
anos 80 e tem influenciado sobretudo a formagao
continua.

A emergencia do conceito de aprendizagem
experiencial no contexto europeu ¢ documentado
no nimero temdtico da revista Education
Permanente (n°100/101 referente a Dezembro de
1989) sob a direccao de Bernadette Courtois e
dedicado ao tema Apprendre par 'expérience, ao
mesmo tempo que Susan Warner Weil e Jan Mac
Gill (1989) editam um livro intitulado Making sense
of experiential learning e se realiza em Paris um
simposio sobre a formacdo experiencial dos adultos.

Duas condi¢oes sdo normalmente associadas
a0 conceito de aprendizagem experiencial:

- o contacto directo com a realidade e

— a capacidade de agir.

E a partir da ideia de Dewey, de que quando

fazemos a experiéncia de algo agimos sobre a
el »

propria experiéncia e sofremos a sua influéncia, que



Chickering (1977) afirma que a experiéncia vivida — experiéncia, hd que considerar a sua apreensio e
desencadeia mudancas ao nivel dos valores, dos compreensdo ¢ na vertente da transformacao, a
sentimentos, dos conhecimentos ¢ das habilidades,  interiorizacio psiquica e a exteriorizacio social,
ou sejd, implica a pessoa toda. A aprendizagem experiencial implica dois tipos
Kolb (1984:35), um dos teorizadores modernos — de conhecimento: 4 apreensao, de natureza mais
mais referidos, define a aprendizagem experiencial - intuitiva e instantinea e a compreensio, de natureza
como um processo transformador da experiéncia  mais reflectida e distanciada, Os dois Hpos s3o
no decorrer do qual se dd a construcao de umsaber.  vilidos. Com a conceptualizacio que nos oferece,

processo que compreende 4 fases: Kolb vem restabelecer o valor do conhecimento de
— experiencia concretd, natureza intuitivo.

= observacio e reflexio, Para verdadeiramente compreender o valor do

— formacao de conceitos abstractos e generali- experimentado, que inclui o experienciado, e para

zacoes e que o modelo ndo seja limitativamente interpretado,

- experimentacdo activa das implicacoes dos convém completar o olhar de influéncia cultural

CONCeiios em novas situagoes. anglo-americana, presente em Kolb, com uma

A esséncia do modelo, apresentado na figura 2, abordagem europeia, nomeadamente 2 alemd, de

¢ muito simples: a experiéncia ¢ transformada e MAMIEZL MAiS holisticamente humana,
conceitos que, por sua vez, servem de guias para Referindo-se 4 aprendizagem experiencial,
novas experiéncias, 0 que confere i aprendizagem Finger receia que “o proprio conceito de ~formagdo
um cardcter dclico. experiencial’ seja uma amadlgama inconsistenie de

A experiéncia ndo se limita ao vivido ou  duas concepeoes e duas tradicoes episiemologicas e
experimentado, mas pressupoe uma actividade Jilosoficas irreconciliaveis. A primeira, anglo-
intelectual intensa. Para o autor, a aprendizagem ¢ -dmericand, conduz a “aprendizagem experien-
um processo de resolugao de tensoes conflituais — ¢ial’; a segunda, alemd, a “formacdo pelas
entre duas dimensoes opostas: a do concreto/ — experiencias de vida”. A verdadeira diferenca
abstracto e a do activo/reflexivo. Este processo  eside na natureza da experiéncia. Na primeira
corresponde a duas operacoes mentais: a preensio  concepedo, da experiencia ¢ na realidade uma
da experiéncia e a sua transtormacio. experimentacdo, enquanto que, na segundd, a

Cada uma das duas operacoes mentais em  experiéncia constitui pelo contrario o laco de unido
questao, ou seja, a preensdo da experiéncia e asua  entre a pessoa ¢ a cultura, fundamento da
transformacio, se subdivide. Na vertente da  identidade da pessoa” (1989:39).
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Fig. 2= Adaptacio do modelo de aprendizagem experiencial (Kolh, 19841,
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Como o mesmo autor nota, da filosofia da
existencia, de influéncia alema, emana “uma
concepedo da pessoa quie ndo privilevia unilateral-
mente d razdo ¢ a reflexao enguanto unicos
molores da formacdo, mas que atribui igualmente
wm papel ao que decorve da “vida’, a saber, ds
emogoes, dos sentimentos, ds intuicoes, ou de wm
modo geral, as vivéncias (Erlebnisse) e ds
experiéncias de vida (Lebenserfahrungen” Uidem:42).

Ndo se trata, pois, de uma relacio com um saber
distanciado, meramente objecto, mas de uma
implicacio do eu numa relacdo orginica com a
vida, para utilizar a expressio de Finger.

Cada um de nos pode distanciar-se da realidade
para melhor a compreender, mas nio pode
desligar-se da experiéncia que dela faz porque € a
propria pessod que, na transformacdo da
experiéncia, elabora um sentido a atribuir 4s suas
vivéncias e ds suas experiéncias de vida.

Reflectir sobre a experiéncia e interpreti-la ¢
fundamental, pois s0 essa actividade conceptualiza-
dora Ihe atribui significado.

Como atras referi, John Dewey defendeu a
experiencia como essencial a aprendizagem e
desenvolveu a sua filosofia da experiéncia. Em
Experience and Education(1938:82) afirmava que
nenhuma experiéncia ¢ educativa se nio tender
para o conhecimento de mais factos, o desenvolvi-
mento de mais ideias e para uma melhor
0rganizacdo e gestdo desses mesmos factos e ideias,
acentuando portanto a organizacdo como um
aspecto essencial da aprendizagem pela experiéncia

Para Dewey, a experiéncia € uma experiéncia
reconstruida, isto ¢, a discontinuidade e ruptura
provocadas pelo inesperado e pelo desconhecido sao
ultrapassadas ¢ 0s novos elementos sio integrados ¢
assumidos, retomando-se portanto a linha de
continuidade formativa, agor a um outro nivel.

Inspirada em Dewey, apresento os principios
que constdero validadores da expernéncia como
aprendizagem. Eles servem a formacdo inicial e
continua, embora no segundo caso a responsabili-
dade pelo continuidade e organizacdo esteja mais
atribuida ao sujeito em formacio.

L. Principio do significacdo. Para ser valida, a
experiéncia tem de fazer sentido, estabelecendo

E
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uma relacdo entre a pessoa e o acontecimento por
esta vivido.

2. Principio da contintidade. A experiéncia
significativa situa-se numa linha de continuidade
entre as aquisicoes previas e as que lhe virdo a
suceder.

3. Principio da organizacdo. Para que o
principio da continuidade seja respeitado, as
experiéncias ndo podem ser deixadas a deriva, mas
organizadas de forma sistematica, se propositada-
mente organizadas por outrem ou interpretadas e
inseridas nos esquemas mentais existentes se ndo
planeadas.

4. Principio do desenvolvimento e da
aprendizagem. A experiéncia, inserida num
principio de organizacio, gera a possibilidade de
novas experiéncias e novas configuracoes de saber
conducentes a uma melhor compreensio ¢
INteraceao com o meio.

5. Principio da qualidade. A fim de gerar
disposicao para novas experiéncias e novas
configuracoes do saber, a experiéncia tem de ser
sentida como compensadora, positiva e motivadora.

0. Principio da reflexao. O aparentemente
tacito na vida do dia a dia esconde uma
multiplicidade de factores de aprendizagem que a
reflexdo sobre a experiéncia pode proporcionar.

7. Principio da interaccdo social. A experiéncia
humana €, em ultima andlise, social, pelo que
fomenta a interacgao e comunicagdo com 0s outros.

8. Principio da educacdo. A experiéncia
significativa conduz a educagao entendida como
desenvolvimento, inteligentemente orientado, das
possibilidades escondidas na vida do dia a dia.

9. Principio da formacdo holistica. A globali-
dade da pessoa constroi-se na variedade integrada
das experiéncias vividas e assimiladas.

0. A reflexdo e a construgio da teoria pratica

profissional

Um outro conceito que gostaria de apresentar € o
de “teoria pratica”, trabathado por Handal e Lauvas
(1987) no campo da formagdo de professores mas
que considero aplicivel a formacao dos enfermeiros.



Por “teoria pratica”, entendem os autores um
sistema integrado, em permanente evolucio, de
conhecimentos, experiéncia ¢ valores proprios de
cada um e por este considerados relevantes para a
sua profissao.

Presentes nesta “teoria pratica” estao as
dimensoes dos saberes, da sua relevincia e da sua
integracdo. Trata-se de um constructo pessoal,
naturalmente subjectivo e dai 1 expressdo ser
apresentada entre aspas.

Subjacente ao conceito estd a ideia da
importancia da construcdo do saber a partir da
experiéncia. Aparece-me como o que designaria
por interprofissionalidade, querendo com isto
acentuar o caracter dindmico do conceito em
continua evolucdo e o seu papel na construcdo
pessoal da profissionalidade.

A mistura de duas no¢oes normalmente
apresentadas como dicotomicas, teoria e pratica,
levam, na opinido dos autores, a considerar a teoria
pratica como um conjunto, dindimico ¢ mutdvel,
feito de valores e conhecimentos (substantivos,
processuais e estrategicos), tendo como base de
sustentacdo a pratica e aquilo que € normalmente
designado por teoria mas integrados por valores
que as perspectivam.

Esta concepcao ¢ importante quando
abordamos a questdo da reflexdo como motor de
desenvolvimento. Handal e Lauvas defendem que a
reflexdo com vista ao desenvolvimento deve ter em

conta a existéncia deste constructo e deve fomentar
a tomada de consciencia, pelos profissionais, das
suas teorias praticas e da influéncia que exercem na
sua actuacao profissional. Mais ainda, a reflexdo
deve proporcionar o questionamento ¢ o
desenvolvimento dessas teorias praticas.

Num esforco de racionalizacio interpretativa, 0s
autores consideram a relacao entre a pratica e a
teoria pratica. A adaptacdo que fiz da sua
visualizacdo, na figura 3, revela trés niveis de pritica
e mostra o papel de intervencao da reflexdo em
cada nivel.

O nivel 1 ¢ onivel da pratica propriamente dito,
o nivel da actuacio. O nivel 2 corresponde a0 nivel
conceptual, de reflexdo sobre experiéncias e
conhecimentos profissionais, tendo em conta nio
apenas o saber teorico mas também o saber
aplicado normalmente manifestado através da
apreciacao dos processos que resultam. Finalmente,
onivel 3 implica o nivel da reflexao ética, da decisio
moral, 0 estddio em que nos interrogamos sobre a
justeza das nossas atitudes, comportamentos e
decisoes.

Esta distincdo implica, sem davida, uma
racionalizacio e uma compartimentalizacio da
realidade. Mas tal como atrds referi relativamente a
competencia, tambem considero que a realidade da
nossa presenca nas situagoes de trabalho € mais
complexa e interactiva, menos marcada por
Compreendé-la e

dimensoes  estanques.

Valores

“Teoria prética”{ .........

Exercicio Experiéncias,
Qa B conhecimentos,
profissdo
Pratica

deontoldgica
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Fig. 3 = Relacdo entre pritica ¢ teoria pratica (Adaptado de Handal ¢ Lauvas, 19875,



compreendermos 0 nosso papel nessa realidade
implica um socratico “conhece-te @ ti mesmo” e um
conhecimento cada vez mais profundo das
situacoes profissionais que sO uma permanente
atitude de observacdo e reflexao permitem
dinamizar.

Se ¢ importante faze-lo individualmente, ndo
podemos esquecer o papel dos grupos profissionais
na construcio do saber e da profissionalidade. E
que o olhar dos outros ¢ muitas vezes mais
penetrante do que o nosso proprio olhar. Como
afirma Schon, um dos modernos teorizadores do
conceito de profissional reflexivo “um pratico
podera envolver-se num circulo de reflexdo
limitadora ... provavelmente ndo ird longe a ndo
ser que ... outros o ajudem a ver o que ele procurou
evitar ver’ (1983:283).

Conclusao

[ esta a atitude que se encontra presente na
adaptacio que fiz da ideia expressa num texto de
Paulo Freire (1985) e com a qual termino esta minha
COmMURNICACAo:

“Perante a crianca que ndo chegou a nascer
para a vida, o recém-operado a acordar da
anestesia, o sorriso matinal do doente que me vé
chegar, a ldgrima do que ndao vé aparecerem os
familiares, uma frase ouvida, um discurso politico,
uma discussdo com os colegas ou com os médicos,
perante seja o que for, devemos adoptar uma
atitude critica, a da pessoa que questiona, que
duvida, que investiga, que quer iluminar a vida
que vivemos’.
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