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basada en el d iá logo. 
PALABRAS CLAVE: actuar comun icativo , ensefíanza de enfermería , conocim iento 

Recebido em 20/04/2002 
Aprovado em 24/09/2002 

1 Enfermei ra .  Mestre . Professora do Departamento de  Enfermagem da Fundação U n ivers idade Federal do Rio Grande.  
Doutoranda do Programa de  Pós-Graduação em Enfermagem da U n ivers idade Federal  d e  Santa Cata ri na .  

430 Rev. B ras .  Enferm . ,  Bras í l i a ,  v .  55, n .  4 ,  p .  430-433 ,  j u l ./ago.  2002 



INTRODUÇÃO 

Como professora , o ens inar-aprender faz parte do 
meu cotid iano d e  traba lho .  I n d issol uve lmente l igado ao 
e n s i n a r-ap re n d e r  es tá  a q u estão do con h ecer  e d o  
conhecimento. Conhecer, aprender é o tema q u e  e u  gostaria 
de enfocar neste momento ,  mantendo como horizonte o 
ensino da enfermagem.  Portanto , i n i cia lmente,  apresento 
a lgumas cons iderações de caráter gera l  sobre conhecer, 
co n h ec i m e nto  e ve rd a d e  e u m a  co n ce pção do a g i r  
comun icativo proposto p o r  Habermas para ,  então, d i scutir 
brevemente as possíve is contribu ições do agir  comun icativo 
para o ensino da enfermagem .  

CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM 

Mu itas coisas são "desde sempre sabidas" e nós 
não questionamos que  t ipo de saber  é este, de onde brotam 
nossas convicções .  No  q u e  se convencionou denominar 
mundo moderno ,  há g rande valorização do conhecimento 
científico, ass im como da ed ucação esco lar. Um d itado 
existente na l i ngua materna de  N elson Mandela af irma que 
"homens se tornam homens através de outros homens". Este 
d itado mostra como ,  mesmo cu ltu ras class ificadas como 
pr im i t iva s ,  sabem q u e  os  seres h u m a nos e n s i n a m  e 
aprendem , uns com os outros,  sua própria humanidade. Mas, 
na era moderna ,  a escola tornou-se uma institu ição centra l ,  
a educação passou a se r  equ i parada à escolar idade e a 
idé ia de que a educação é capaz de  resolver os problemas 
socia is tornou-se corrente . 

A visão idea l i sta da  ed u cação ,  q u e  a vê como 
redentora da sociedade ,  está presente, de forma imp l icita 
ou expl icita , em mu itos d iscursos. Como resolver o problema 
do desemprego? É necessário qua l ifi car os traba lhadores .  
Como resolver o prob lema dos maus pol it icos? É preciso 
educar o povo para q u e  sa iba vota r. Como resolver os 
problemas enfrentados na p rática profiss iona l? É preciso 
melhorar a formação .  Em todos estes casos a educação 
está equ iparada à formação escolar a qua l ,  aparentemente, 
pode resolver todos os problemas da  humanidade.  

O que  está su bentend ido  nesta idé ia de educação 
é que os sujeitos, mais exatamente os a lunos , através deste 
processo aprendem , ou seja ,  adqu i rem conhecimentos.  No 
entanto ,  sem pre pode-se perg u ntar :  como é poss ive l  
conhecer? Existe uma ú n ica forma de conhecer? Embora 
existam mu itas respostas para estas questões, a civi l ização 
ocidental desenvolveu uma forma de pensar e ag i r  que  se 
tornou predominante no mundo  moderno,  a raciona l idade 
técn ica .  

Parece um consenso de que  a Grécia foi o berço da 
forma de pensar do mundo ocidental e ,  mais especificamente,  
fo i o berço da fi losofia .  P latão acred itava que é poss ível 
constru i r  um d i scurso q u e  convença a todos que tenham 
boa fé e ,  para d ifund i r  seus conhecimentos, criou uma escola, 
a Academia .  Seu programa d e  ens ino era longo, só após 
cerca de 30 anos os a lunos começavam a vislumbrar o mundo 
das idéias. Aque les que cu mpr iam o programa proposto 
tornavam-se capazes de conhecer "a verdade" ,  entend ida 
como o que corresponde ao rea l  (CHÃ TELET, 1 992) .  

Aristóte les ta mbém acred itava q u e  existe uma 
verdade que pode ser apreend ida pe los  seres hu manos.  
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Fundou  uma esco la , o L i ce u ,  na q u a l  os a l unos era m  
esti mu lados a transformar  s u a s  experiências pessoa is  e m  
d iscurso, e laborando concepções ou teorias. A concordância 
entre dois ind ividuos sobre um d iscurso s ign ificava que eles 
e s ta v a m  de a co r d o  s o b re o o bje to  d este  d i s c u rso  
(CHÃ TELET, 1 992) .  

Certamente a visão da fi losofia de Aristóteles e Platão 
aqu i  apresentada é extremamente resumida e superficia l .  
No entanto , é i n teressante notar como certas idéias que  
ci rcu lam no mundo atua l ,  e às vezes são  apresentadas como 
or i g i n a i s ,  já fora m u t i l i zadas  há m u ito tempo .  P l atão 
apresentou uma proposta de  ens ino dest inada a poucos , os 
mais capazes. Esta idé ia a inda está presente na concepção 
mais trad ic iona l  de educação , na qua l  é aceito que nem 
todos têm qua l idades sufic ientes para aprender, sendo que 
a responsab i l i dade pe lo fracasso escolar é do a luno .  A 
proposta de Aristóte les ,  part i r  da experiência dos a lunos e 
levá-los a reflet ir sobre esta experiência , se assemelha 
bas tan te  às m e to d o l o g i a s  de e n s i no-a p rend i zagem 
contemporâneas,  que  defendem a necessidade de partir da  
experiência concreta do a luno .  

Estas semelhanças são superficia is? É possive l ,  
na verdade acred ito q u e  sejam.  No entanto, estas idé ias 
estão p resentes n a  nossa cu l tu ra ,  d e  u ma forma não 
q uestionada ,  e podem ser resgatadas para uti l ização em 
contextos d i sti ntos .  Cre io  que ,  especificamente , no campo 
da educação , com freqüência excessiva, são ut i l izadas 
propostas q u e  pa recem "evid entes" e "progress i stas" , 
desconsiderando ,  seus fundamentos e j ustificações . 

Segundo Châtelet ( 1 992) ,  os fi lósofos, especialmen­
te os metafís icos c lássicos , cons ideravam como evidente a 
existência de  uma verdade como um axioma prévio a todo 
exercício fi losófico .  A verdade era a correspondência entre o 
pensamento e seu objeto . Kant ,  no fim do século XVI I I ,  
pergunta "como pode haver verdade". N o  seu trabalho Critica 
da razão pura este fi l ósofo descreve o que deve ser o sujeito 
cog n o sc e n t e  e o o bj e to  c o n h e c i d o  p a ra q u e  h aj a  
conhecimento.  Afi rma q u e  s ó  é conhecimento verdadeiro o 
conhecimento que  podemos verificar, e como só a ciência 
produz enunciados verificáveis a respeito do real ,  só ela pode 
prod uzi r enunciados verdade i ros ,  embora a ciência não 
forneça a tota l idade da verdade.  

A questão da verdade e de como homens e mulheres 
adqu irem conhecimentos foi respondida de formas d iferentes . 
Na fi losofia pode-se identificar dois paradigmas distintos para 
exp l icar  o con hec imento :  o parad igma da  fi losofi a d a  
consciência ou do suje ito e o parad igma da l i nguagem . 

Na fi losofia da consciência ,  conhecer é uma relação 
entre o suje ito que  con hece e o objeto a ser conhecido .  A 
teor ia do  con h ec imento ,  deste ponto de vista , levanta 
q uestões importantes e não resolvidas :  o conhecimento é 
u m a  d eterm i n ação d o  suje i to sobre o objeto? É u m a  
determinação do objeto sobre o sujeito? É uma determinação 
reci proca entre sujeito e objeto? (BOUFLEUER,  1 996) .  

Na fi losofia da  l inguagem,  a relação sujeito-objeto é 
substitu ída pela relação entre a l i nguagem e o mundo,  entre 
proposição e estado de coisas .  Habermas,  fi lósofo a lemão, 
defende a posição de  que conhecer surge de uma relação 
entre sujeitos; o conhecimento corresponde ao entendimento 
que  os sujeitos estabelecem sobre a lgo no mundo .  Esta 
perspectiva permite i ntegrar como conhecimento não só o 
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elemento cogn itivo-instrumenta l ,  mas também o prático moral 
e o estético-expressivo (HABERMAS ,  1 990) .  

A racional idade presente na fi losofia da consciência 
é a i nstrumenta l ,  que tem como objetivo a man ipu lação do 
mundo pelo suje ito que para tanto ut i l iza sua inte l igência .  
Na fi losofia da l i nguagem a raciona l idade é comun icativa e 
tem como objetivo o entend imento . 

N ietzsche ,  que  viveu no fim do  sécu lo  X IX ,  colocou 
em dúvida a razão clássica e o projeto de  modern idade .  
Atua l mente ,  este projeto ,  e a raciona l i dade  que  l he  é 
subjacente, têm s ido d u ramente cr it icados .  Habermas ,  
apesar de também crit icar o que  se convencionou chamar 
de modern idade,  defende a razão ,  a rgumentando que não 
existe um excesso , mas s im uma fa lta de  raciona l idade .  
Além disso, existe o predomínio da racional idade instrumental 
que  imp l ica numa fa lta de raci ona l i dade  com u n i cat iva 
(BOUFLEUER, 1 996) .  

Habermas apresenta o conceito de  va l idade ,  que  
emerge do consenso obtido  entre os partic ipantes de u m  
ato de fa la ,  afastando-se , assim ,  do  conceito de verdade 
como correspondência com o real .  O pensamento deste autor 
levanta questões importantes quanto ao ensino,  oferecendo 
possib i l idade de fundamentar a ação pedagógica a part ir  da 
ação comunicativa . 

EDUCAÇÃO E AGIR COMU NICATIVO 

Associar  ed ucação a u m a  atitude comun icativa 
certamente não é novidade ;  esta associação parece já 
imp l ic i ta no próprio processo .  Na verdade o d i á logo é 
reconhecido como importante para o desenvolvimento do 
processo educativo , tanto como cond ição para a construção 
do conhecimento quanto forma de problematização dos 
conteúdos do saber. A proposta de Habermas permite ao 
educador apresentar razões para seu fazer, art icu lando as 
prát icas educat ivas sob o enfo q u e  da teoria d a  ação 
comunicativa (BOUFLEUER,  1 996) .  

Habermas entende i nteração como a sol ução para 
o problema de coordenação que  surge quando d i ferentes 
atores precisam estabelecer um p lano da  ação conjunta . A 
necessidade de coordenação está presente sempre que um 
ato r só pode executar u m  p lano de  ação com o aux í l io  de 
outro .  De acordo com o meca n i s m o  d e  coord enação 
ut i l izado ,  a ação d esenvo lv i d a  pe los atores pode ser 
estratégica ou comunicativa. No ag ir  estratégico a l inguagem 
é uti l izada apenas como veícu lo de i nformação, não há busca 
do entend imento mas s im da i nfl uência de uns  sobre outros 
através de atitudes como a persuasão, oferta de gratificação, 
a ameaça ,  engano.  No agir  comun icativo a l i nguagem é 
ut i l izada para obter o entend imento mútuo ,  que  é d iferente 
da compreensão do que é d ito, imp l icando na aceitação não 
s ó  do ato de fa l a  co m o  de s u a s  c o n s e q ü ê n c i a s  
(HABERMAS,  1 990) .  

A teoria da ação comun icativa está baseada numa 
concepção de l inguagem na qual  as d imensões de significado 
e va l idez estão l igadas i nternamente.  A l i nguagem tem três 
funções: a representativa está relacionada ao mundo objetivo, 
é o fa lar  sobre a lgo no mundo ;  a in terativa d iz  respeito ao 
mundo socia l ,  é o comun icar-se com o outro ;  a expressiva 
refere-se ao mundo subjetivo , cons iste em expressar o que 
se tem em mente .  Cada u ma destas fu nções l i ga-se ,  

respectivamente,  a uma  pretensão de va l idez: verdade 
proposiciona l ,  correção normativa e sinceridade expressiva . 

Estas pretensões de  va l idade podem ser ace itas ,  
ou não,  pe los outros part ic ipantes da i nteração .  Havendo 
d issenso, pode-se estabelecer u m  d i scurso no qua l  cada 
fa l ante a p resentará a rg u m e ntos para j ust if icar suas  
proposições em busca do consenso. No caso de questões 
re lat ivas ao mundo objet ivo, temos um d iscu rso teórico , 
quando as questões envolvem a just iça ,  a va l idade das 
normas, temos um d iscurso prático. A sinceridade expressiva 
não pode ser fundamentada através do d iscurso, mas apenas 
mostrar-se (HABERMAS, 1 990) .  

Para que  do is  fa lantes cheguem ao entend imento 
através da l i nguagem não é suficiente que fa lem a mesma 
l í ngua ,  é necessário também que possuam um quadro de 
referências em comum que confi ra sentido aos seus atos de 
fa la .  Habermas define "o mundo da vida" como este saber 
intu itivo que dominamos por crescermos numa mesma cu ltura 
e comparti lharmos uma mesma experiência .  Ele é um pano 
de fundo de "coisas desde sempre sabidas" que torna possível 
a comun icação entre os fa lantes.  

Ao se entenderem fronta lmente sobre algo no mu ndo, 
fa lante e ouvinte movem-se no i nterior do horizonte de  
seu  mundo d a  v ida comu m ;  este permanece ás costas 
d o s  i m p l i ca d o s  c o m o  u m  p a n o  de fu n d o  h o l í st i c o ,  
i n t u i t i v a m e n t e  co n h e c i d o ,  n ã o  p r o b l e m át i co e 
ind issol úve l .  A s i tuação de fa la é u m  recorte , de l im i tado 
em fu nção d e  u m  d eterm inado tema, de um mundo da 
v ida que tanto constitu i  u m  contexto para os processos 
de entend imento como coloca recursos á sua d isposição 
(HABERMAS, 2000,  p .  4 1 6 ) .  

O mundo da v ida tem como características a certeza 
imediata , que só quando pronunciada transforma-se em saber 
fa l ível ,  a força tota l izadora e o hol ismo do saber. Este saber 
impl ícito , pré-reflexivo , sÓ perde suas características quando 
um aspecto do mundo da  vida é tematizado.  O mundo da 
v ida não pode ser problematizado como um todo, nunca pode 
ser colocado inteiramente a frente dos falantes (HABERMAS, 
1 990). 

N u m  ato de  fa l a ,  os part ic ipantes podem referi r-se 
ao mundo objet ivo, socia l  e subjetivo, sendo que cada um 
representa um fragmento do mundo da vida.  Estes mundos 
correspondem às trad ições cultura is ,  sol idariedades sociais 
e estruturas da persona l idade ,  que Habermas aponta como 
componentes estruturais do mundo da vida . 

A p ro d u çã o  e re p ro d u çã o  d a  c u l t u ra ,  d a s  
sol idariedades socia is e d a  personal idade, mediada pelo agir 
comunicativo , é que garante a reprodução simbólica do mundo 
da vida enquanto o ag i r  estratégico permite sua reprodução 
materia l .  Mesmo ações instrumentais para se concretizarem 
ut i l i za m ,  em certa med ida ,  p rocessos de comun icação 
(HABERMAS, 2000) .  

Segundo Boufleuer ( 1 996) ,  as três grandes tarefas 
dos processos educativos são:  a formação de ident idades 
pessoais ,  a reprodução cul tura l  e a i ntegração social . Estas 
tarefas são rea l izadas pela sociedade como um todo,  tendo 
a escola se especia l izado na reprodução cultura l ,  embora 
também tenha  res po n s a b i l i d a d e  com a formação d e  
ident idades e i ntegração soci a l .  Como estas situações 
correspondem às estruturas do mundo da vida e as funções 
da l i nguagem,  tal como propostas por Habermas, torna-se 

432 Rev. B ras.  Enferm . ,  Bras i l i a ,  v .  55, n .  4 ,  p .  430-433 ,  j u l .lago.  2002 



óbvia a pertinência do conceito de ação comun icativa para a 
educação. 

A FORMAÇÃO EM ENFERMAGEM 

o traba l ho  ed u cat ivo ex ige  que p rofessores e 
professoras dominem não só os conteúdos que serão objeto 
do processo de ens ino-aprend izagem ,  mas também as 
competências pedagóg icas necessárias para conduzir este 
processo. No caso do ens ino  superior, no entanto, a 
formação pedagóg ica não é requ is ito legal  para a docência .  
Será que ser professor neste n ível de  ens ino não exige 
nenhum conhecimento ou  hab i l idade educativa? Será que  
estes conhecimentos e hab i l i dades são  de  caráter natu ra l ,  
j á  dominados p o r  todos? O u  apenas a experiência como 
a l uno  perm ite a ap ro p ri ação d estes con h eci mentos e 
habi l idades? 

O e n s i n o  d a  e n fe r m a g e m  a p r e s e n t a  c o m o  
característica a uti l ização de uma s ign ificativa carga horá ria 
para ativ idades práticas ,  que são desenvolv idas nos locais 
de atuação profiss iona l .  Acred ito q u e  nestes amb ientes , 
que são muito diferente do ambiente relativamente controlado 
das salas de au la  ou dos laboratórios , o traba lho educativo 
se torna mais comp lexo.  A relação educativa , neste caso, 
envolve a lunas, professoras e também todos os sujeitos que 
conv ivem neste espaço ,  em p a rt i cu l a r  os  c l i e ntes e 
profiss ionais de saúde .  H á  necess idade de coordenar as 
ações educativas ,  seus objet ivos e i n teresses,  com as 
dema i s  ações desenvo l v i d a s  n e stes a m b i e ntes , q u e  
apresentam outros objetivos e in teresses. 

A professora é responsável pe la coordenação das 
ações do ponto de vista do ens ino e para tanto pode ut i l izar 
tanto o agir estratég ico quanto o comun icativo . Considerando 
as ações de  ens i no-aprend izagem ,  a p rofessora pode :  
designar atividades a serem desenvolv idas pelas a lunas ;  
supervis ionar estas ativ idades certificando-se de que foram 
real izadas de acordo com critérios técn icos ; oferecer as 
exp l icações necessárias  para que as a l unas executem as 
atividades previstas .  

Esta situação configura o que Habermas denomina 
de ag i r  estratégico ou i nstrumenta l .  É um ag i r  or ientado a 
fi ns ,  que uti l iza a comun icação basicamente para transmit ir 
i nformações. Na  m inha  experiência profiss ional  esta forma 
de coordenação da ação é a ma is  freqüente . É necessário 
notar que, nas inst itu ições de  saúde ,  p redomina o uso da 
ação estratég ica por vár ias  razões q u e ,  com certeza , 
merecem maior d iscussão. Assim ,  podemos imag inar  que ,  
até certo ponto, a forma de  coordenação da prática educativa 
é cond icionada pe lo q u e  acontece nas i nst itu i ções que  
servem como campo de  prática . 

O que é necessár io perguntar é o que ,  de fato, se 
ens ina e aprende nestas s i tuações. Será que  deveríamos 
ficar su rpresas com o fato das profiss iona is adotarem u m  
agir predominantemente estratég ico? Ou  acred itar que elas · 
não aprenderam nada quando a lunas? 

A vivência nas d iversas i nst itu ições de saúde, este 
contato com a rea l i d a d e ,  tem i m p l i cações no e n s i n o  
desenvolvido nas salas de au la .  O domínio de uma habi l idade 
prática parece já pressupor o domín io da sua fundamentação 
teórica , o que leva as a lunas, depois de adqu iri rem habi l idade 
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prática em uma determ inada área , a desinteressarem-se pela 
d iscip l ina correspondente (CALDE IRA, 1 992). Neste aspecto, 
as pre leções docentes sobre a importância de fundamentar 
teoricamente a prática têm poucos resu ltados efetivos. U ma 
que ixa relat ivamente freqüente das professoras é que as 
a lunas não entendem os conteúdos e a importância do 
conhecimento. 

Como já  v imos,  a compreensão do que é d ito exige 
m a i s  do q u e  co n h ecer  o s i g n i fi cado  das pa lavra s .  A 
concepção de que  é necessário u m  pano de fundo,  u m  
m u n d o  da v ida comparti l hado entre fa lante e ouvinte , para 
q u e  possa ocorrer  a compreensão e o entend imento é 
importante para o processo de ensino-aprendizagem. Quando 
as a lu nas não entendem ta lvez o que aconteça é que e las 
não part i l h a m  com a p rofessora o mesmo quad ro de 
referências ,  por isto o sent ido do ato de  fa la  se perde .  

Quando a p rofessora fa la  tem as suas costas o 
con hecimento da  d i scip l i na  como u m  todo ,  e uma vivência 
n o  fazer  d e sta d i sc i p l i n a ,  a s s i m  o q u e  é fac i l mente  
compreensível para e la pode não o ser  para as  alunas. Como 
faci l i tar a aprend izagem e tornar-se i nte l ig ível são questões 
fundamentais para aqueles que se preocupam com o ensinar­
aprender. 

Ens inar  enfermagem é um trabalho extremamente 
complexo que trás à tona não só questões técn ico-científicas 
,mas ético-mora is  e subjetivas .  O que uma proposta como a 
de Habermas pode fazer é nos aux i l ia r  na busca de u m  
cam inho  que  perm ita i ntegrar  estas d i ferentes d imensões 
no nosso fazer, lembrando que a comunicação l ivre e sincera 
é antes um idea l  a ser buscado do que  u ma rea l idade que  
se  possa  to r n a r  p r e s e n t e .  N o  e ntan to , se  esta m o s  
preocupados em partic ipar da construção de u m a  prática 
profissional mais competente e humana e de uma sociedade 
mais justa , como educadores precisamos trazer estes valores 
e competências para o processo educativo, pois a real idade 
não está lá  fora , e la  habita todos os espaços humanos.  
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