UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ALLANA RESENDE PIMENTEL CALACA

PROCESSO AVALIATIVO NAS ATIVIDADES PRATICAS
SUPERVISIONADAS EM SAUDE: A SUBJETIVIDADE EM FOCO

Brasilia-DF

2022



i

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ALLANA RESENDE PIMENTEL CALACA

PROCESSO AVALIATIVO NAS ATIVIDADES PRATICAS
SUPERVISIONADAS EM SAUDE: A SUBJETIVIDADE EM FOCO

Disserta¢do de Mestrado ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo
da Universidade de Brasilia-UnB, como parte dos requisitos para
obtencdo do titulo de Mestre em Educagdo, na linha de pesquisa
“Escola, Aprendizagem, Ac¢do Pedagogica de Subjetividade na
Educagao-EAPS”.

Orientadora: professora Dra. Cristina Massot Madeira-Coelho

Brasilia-DF
2022



Ficha catalografica elaborada automaticamente,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

cCl42p

Calaca, Allana Resende Pimentel

PROCESSO AVALIATIVO NAS ATIVIDADES PRATICAS
SUPERVISIONADAS EM SAUDE: A SUBRJETIVIDADE EM FOCO / Allana
Resende Pimentel Calaca; orientador Cristina M. Madeira
Coelho. -- Brasilia, 2022.

189 p.

Tese (Doutorado - Mestrado em Educagdo) -- Universidade
de Brasilia, 2022.

1. Formagdo docente. 2. Trabalho pedagdégico. 3. Educagéo
profissional. 4. Avaliacdo. 5. Teoria da Subjetividade. I.
Madeira-Coelho, Cristina M., orient. II. Titulo.




ALLANA RESENDE PIMENTEL CALACA

PROCESSO AVALIATIVO NAS ATIVIDADES PRATICAS
SUPERVISIONADAS EM SAUDE: A SUBJETIVIDADE EM FOCO

Dissertagdo de Mestrado ao Programa de P6s-Graduagao em Educacdo da Universidade
de Brasilia-UnB, como parte dos requisitos para obtencdo do titulo de Mestre em Educagao, na
linha de pesquisa “Escola, Aprendizagem, A¢do Pedagogica de Subjetividade na Educagao-
EAPS”.

COMISSAO EXAMINADORA

Professora Dr? Cristina Massot Madeira-Coelho - presidente

Universidade de Brasilia-UnB

Professor Dr. Daniel Goulart- — membro interno

Universidade de Brasilia-UnB

Professora Dr2. Anelice Batista - membro externo

Escola Superior de Ciéncias da Saude-ESCS

Professor Dr. Elias Batista- membro suplente

Universidade Projecdo -UniProjecao/Secretaria de Estado de Educacao



AGRADECIMENTOS

Agradego ao Deus da minha vida, fonte inesgotavel de amor, graca e sabedoria, por me permitir
viver esse sonho. Porque Dele, por Ele, para Ele sdo todas as coisas!

Agradego a minha orientadora, Cristina Madeira-Coelho, por acreditar que essa trajetoria seria
possivel! Sou grata pela acolhida, orientagdo e compreensdo diante das dificuldades que
surgiram no caminho da pesquisa. Assim como, pelos momentos de convivéncia, pela abertura
para criagdo no processo de pesquisa, pelo modo sensivel em compreender minha tematica,
pelas risadas, pela leveza e carinho que mantem em suas orientacdes.

Agradego a essa banca examinadora, composta por Elias Santos, Anelice Batista e Daniel
Goulart, que com dedicacdo e um olhar atento se debrugou sobre o meu texto e trouxe
consideragdes tdo relevantes para este estudo. Gratiddo pelo carinho e respeito com meu
trabalho!

Agradego a professora Carmen Tacca pelas portas abertas de sua casa que me possibilitaram os
primeiros passos na Teoria da Subjetividade. E aos meus colegas Paulo César, Elias Santos,
Lucia Resende, Elaine Cristina, Fabiana, Luiz, Dagma e Rosane pela companhia nos grupos de
estudos e o prazer das primeiras conversas fundamentadas na perspectiva cultural-historica.
Jamais vou me esquecer destes momentos!

Agradego aos meus pais, Antonio Pimentel e Lucia Resende, por me ensinarem o valor da
leitura e da persisténcia. A minha mae por ser uma inspiracio como mulher e professora, que
acompanho desde a infancia. E ao meu pai pelo carinho, pelas palavras de incentivo, pela
torcida sincera e ombro amigo nos momentos dificeis desta jornada. Vocés acreditaram em mim
€ me ensinaram andar com meus passos. A vocés dedico toda a minha paixao pelos estudos!

Agradeco ao meu esposo, David Calaga, pela compreensdo dos meus momentos de auséncia
em nosso lar; pela leveza com que enfrentou os momentos arduos dessa caminhada, pelo
carinho e amor que sempre trouxe a minha vida. Sua presenca carinhosa e cuidadosa foi
essencial para harmonizar as lutas do dia a dia.

Aos meus irmaos, Daniel e Jessika, por sempre vibrar, incentivar e acompanhar cada conquista
da minha vida.

Agradego de modo especial a todos os participantes desta pesquisa, que abriram suas “casas”

5 3
digo, cameras e, de modo tdo envolvente e colaborativo, contribuiram para que essa pesquisa
fosse realizada, mesmo em uma circunstancia tdo adversa. Agradego a toda escola em que a
pesquisa foi desenvolvida, dire¢do, supervisores, coordenadores e professores. A vocés dedico
toda a minha admiracao!

Agradego as minhas parceiras de trajetoria académica, Paula e Carolina, pela relagdo leve, de
aconchego, encorajamento e inspiragao que construimos nessa caminhada. Companheiras para
a vida!

Nao posso deixar de dedicar esse trabalho a pessoas tdo queridas que me deixaram ao logo
dessa trajetoria: ao meu tio Junior Resende (in memorian), pelos incentivos quando ainda estava
no vestibular, por sua visita em minha casa no primeiro dia de aula na faculdade de enfermagem,
assim como, por sua presenga sempre vibrante em comemorar cada conquista. Vocé€ deixou um
vazio imenso ¢ a saudade serd eterna!

A minha doce, leve e colorida Ivete (in memorian), sou grata pelas vivéncias que s6 me
inspiraram e fortaleceram a continuar nessa caminhada académica.



Agradego as companheiras Ildete, Barbara, Lucinete e Sandra pelos momentos de
compartilhamento e trocas de experiéncias. Em especial, agradeco a Sandra pelo tempo e
disposi¢do para um didlogo aberto e colaborativo.

Agradego a todos os familiares, amigas e amigos que me acompanharam nesta jornada: que de
modo tdo singular, se preocuparam e me incentivaram até aqui. Como ¢ bom ter vocés na minha
vida!



Fazendo Meu Caminho

“Bem lugar comum, eu sei,

Mas o que é a vida sendo uma trajetoria?

Um passo apos outro...

Ndo me atreveria a compara-la com uma escada
Porque seria uma escada tortuosa

E fatalmente perigosa...

Sigo caminhando desconhecendo o final

Tenho tentado apreciar mais o redor do caminho
Que a propria estrada...

Muitas vezes cansativa e monotona

Algumas coisas ndo me cansam o olhar
Como o sol adormecendo e dourando o céu
Como a planta aparentemente fragil

Que cresce dentre tijolos velhos

Em um muro quase destruido

Me distrai o pensamento, o som de uma risada
Elas sempre me fazem bem
Desperto com uma brisa ou com o vento

Distraida com meus proprios passos
Perdi e achei muitas coisas
Experiéncias, amigos, amores...
Sonhos, projetos, ilusoes...
Congquistas, bens e afligoes...

As vezes, senti que era dona do mundo
Outras vezes, reféem

Refém de pessoas,

de trabalho, do cotidiano

De mim mesma

E dos meus preconceitos

Me sinto assim

Perdendo e ganhando

Ensinando e aprendendo
Arriscando e me escondendo
Mas a procura do estado perfeito
Da liberdade verdadeira

Da busca concluida

Se é que ela existe...”

(Cesar Arantes)



RESUMO

A acdo do enfermeiro docente e sua relagdo com o processo avaliativo constitui-se de maneira
complexa, pois essa pratica pedagdgica integra discentes, pacientes e servidores da saude que
participam de contextos de educacdo em saude, especificamente das Atividades Praticas
Supervisionadas em satide. Neste contexto, as praticas avaliativas sdo desenvolvidas em um
processo dinamico e multidimensional que favorece um didlogo rico entre os professores diante
da sua complexidade. A acdo desse profissional, segundo a revisdo de literatura consultada,
ainda se encontra alinhada com os interesses do modelo biomédico, imbricada com a produgao
de mao-de-obra e o mercado do capital. Frente a essa problematica, no processo de produgao e
interpretacdo de informagdes, o fundamento para o desenvolvimento desta pesquisa foi a Teoria
da Subjetividade, baseada nos principios da Epistemologia Qualitativa e sua proposta
metodoldgica construtivo-interpretativa elaborada por Gonzéalez Rey e seus colaboradores. A
partir dessa abordagem foi possivel compreender que, em grande parte, a acdo do enfermeiro
docente se constitui a partir de sua historia de vida. Portanto, nesta pesquisa, a atuagdo deste
profissional se constréi na modalidade da Educacdo Profissional, por meio da discussdo das
dindmicas dos processos avaliativos, buscando gerar inteligibilidade sobre os processos
subjetivos que emergem na a¢do profissional do enfermeiro docente e as multiplas relagdes que
configuram a sua atuagdo profissional. Assim, o objetivo dessa pesquisa € compreender
processos subjetivos que integram a profissionalidade docente do enfermeiro na formacao do
técnico de enfermagem, tendo como foco as praticas avaliativas. Diante do cenério social da
pandemia de COVID-19, as informag¢des foram produzidas por meio de encontros remotos com
o grupo de enfermeiros docentes e de modo individual com alguns deles. Envolveu momentos
de observagdo, instrumentos escritos e outros modos virtuais, que apoiaram a construcdo das
informagdes apresentadas. Apesar do contexto adverso, o processo de pesquisa se desenvolveu
em um ambiente de amistoso, mas a0 mesmo tempo tensionador. Nesse movimento, a
construcdo das informacdes me possibilitou compreender as nuances que participam da
integracdo entre subjetividade individual e social de alguns participantes, como essas
dimensdes se relacionam em nivel institucional e como um enfermeiro docente, singularmente,
produz subjetivamente em relacdo aos processos avaliativos que organiza em seu trabalho
pedagbgico nas Atividades Praticas Supervisionadas. Durante a andlise foram ressaltadas
produgdes simbdlico-emocionais relacionadas aos fundamentos de uma avaliacdo formativa,
dialogica, em um processo recursivo € complexo, de fuga e aproximacdo do modelo
meritocratico e modelo biomédico hegemonico nas praticas de educagdo e satide. Entretanto,
essa busca ¢ marcada por um ambiente de incerteza produzido pela formagdo e
instrumentalismo do ambiente no contexto de educagdo profissional e institucional. Contexto
em que o grupo produz um posicionamento critico e reflexivo diante do ambiente institucional
em que organizam seus processos avaliativos. Assim, a partir de um caso singular e de toda a
analise construida, reconheco o modo de avaliar como um modo de viver a vida. Um modo
peculiar, que integra o contexto cultural, as experiéncias do individuo e seus propositos de vida.

Palavras-Chave: formacdo docente; trabalho pedagogico; educacdo profissional; avaliagao;
Teoria da Subjetividade.



ABSTRACT

The action of the teaching nurse and its relationship with the evaluation process is complex, as
this pedagogical practice integrates students, patients and health workers who participate in
health education contexts, specifically in Supervised Practical Activities in health. In this
context, assessment practices are developed in a dynamic and multidimensional process that
favors a rich dialogue between teachers in the face of their complexity. The action of this
professional, according to the literature review consulted, is still aligned with the interests of
the biomedical model, intertwined with the production of labor and the capital market. Faced
with this problem, in the process of production and interpretation of information, the basis for
the development of this research was the Theory of Subjectivity, based on the principles of
Qualitative Epistemology and its constructive-interpretative methodological proposal
developed by Gonzéalez Rey and his collaborators. From this approach, it was possible to
understand that, to a large extent, the action of the teaching nurse is constituted from their life
history. Therefore, in this research, the performance of this professional is built in the form of
Professional Education, through the discussion of the dynamics of the evaluation processes,
seeking to generate intelligibility about the subjective processes that emerge in the professional
action of the teaching nurse and the multiple relationships that configure their professional
performance. Thus, the objective of this research is to understand subjective processes that
integrate the teaching professionalism of nurses in the training of nursing technicians, focusing
on evaluative practices. Given the social scenario of the COVID-19 pandemic, the information
was produced through remote meetings with the group of teaching nurses and individually with
some of them. It involved moments of observation, written instruments and other virtual modes,
which supported the construction of the information presented. Despite the adverse context, the
research process was developed in a friendly environment, but at the same time tense. In this
movement, the construction of information made it possible for me to understand the nuances
that participate in the integration between individual and social subjectivity of some
participants, how these dimensions are related at an institutional level and how a teaching nurse,
singularly, produces subjectively in relation to the evaluative processes that he organizes in
their pedagogical work in Supervised Practical Activities. During the analysis, symbolic-
emotional productions were highlighted that meet the foundations of a formative, dialogical
evaluation, in a recursive and complex process, of escape and approximation of the meritocratic
model and hegemonic biomedical model in education and health practices. However, this
search is marked by an environment of uncertainty produced by the formation and
instrumentalism of the environment in the context of professional and institutional education.
Context in which the group produces a critical and reflective position in face of the institutional
environment in which they organize their evaluation processes. Thus, from a single case and
from the entire analysis constructed, I recognize the way of evaluating as a way of living life.
A peculiar way, which integrates the cultural context, the individual's experiences and their life
purposes.

Key words: teacher training; pedagogical work; Professional Education; assessment; Theory
of Subjectivity.
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INTRODUCAO

A agdo profissional docente em saude esta inserida em uma realidade complexa que se
constitui na interface das demandas advindas do sistema educacional e do sistema de saude.
Nesse cendrio, discentes, pacientes e servidores da satide participam do desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

E neste contexto complexo de agdo profissional que o enfermeiro docente desenvolve
seu trabalho pedagdgico, em especial para essa dissertacdo os processos avaliativos no ambito
das Atividade Praticas Supervisionadas. Segundo a Portaria Secretaria de Estado Saude do
Distrito Federal (SESDF) n°® 216/2015 (DISTRITO FEDERAL, 2015), as Atividade Praticas
Supervisionadas favorecem atividades praticas ou de observacdo com a finalidade de
desenvolver o processo de ensino-aprendizagem para a formagdo profissional, a partir da
unidade teoria-pratica no contexto assistencial de satde.

Ainda sobre as “Atividade Praticas Supervisionadas”, a Fundag¢ao de Ensino e Pesquisa
em Ciéncias da Saude (FEPECS) ¢ responsavel pela articulacdo destas vivéncias praticas com
as unidades de servico de saude. Porém, segundo o Regimento Interno da Secretaria de
Educagao do Distrito Federal-SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2019), o termo utilizado ¢
“Estagio Supervisionado” para se referir as vivéncias praticas dos discentes em seu processo
educacional. Como no contexto escolar o termo “Atividade Praticas Supervisionadas” ¢ usado
de modo frequente, optei por utilizd-lo no &mbito dessa pesquisa.

As Atividades Praticas Supervisionadas estdo inseridas, no contexto da saude publica,
em especial no ambiente da educacdo na saude. Falkenberg et al. (2014) diferenciam os
conceitos de “educagdo em saude” e “educagdo na saude”. Para os autores, educacao em saude
¢ uma educacdo popular, que envolve a comunidade. J4 a educacdo na saude consiste em uma
educagdo com vistas a formacdo profissional e acdo profissional em saude, a partir de uma
pratica de ensino, diretrizes e orientagdes curriculares.

Assim, educagcdo na saude se fundamenta na perspectiva ontoldgica do trabalho,
favorecedora de mudancgas na natureza, relacionada a produgao prépria do ser humano, assim
como sua integracdo com processo de producdo de subsisténcia. Panorama que marca a
educacao profissional desde a sua origem (PEREIRA; RAMOS, 2006; BRASIL, 2013a).

Segundo os autores, historicamente, a educacao profissional em saude se desenvolveu
em um cenario de produgado e reproducao caracteristico do modo de producao capitalista. Isto
¢, 0 corpo humano e o trabalho sdo compreendidos como mercadorias em um sistema geral,

que favorece a acumulagao privada de uma riqueza socialmente produzida. Nessa perspectiva,
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os conhecimentos profissionais sdo repassados conforme observagdes, praticas e repeticao de
acoes (PEREIRA; RAMOS, 2006). Dessa forma, a educagdo profissional, a partir do olhar e
modo de producdo capitalista, foi concebida neste contexto de reproducdo de praticas e
observacgdes e, assim posso dizer, concebida em processos de ensino-aprendizagem baseado em
concepgoes reprodutivistas.

Gonzélez Rey (2014a) discute que a aprendizagem reprodutiva ainda ¢ muito presente
no ensino de modo geral. Ressalta a énfase nos processos cognitivos-intelectuais da
aprendizagem, que foi compreendida como aqueles entendimentos relacionados aos
conhecimentos intelectuais e operacionais de um sistema de informacdo. Porém, essas
evidéncias ndo favoreceram a compreensao de questdes subjetivas e sociais que participam da
aprendizagem, sendo esta uma compreensdo ndo so tedrica, mas também epistemoldgica
(GONZALEZ REY, 2014a).

Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017) defendem um referencial tedrico que oferece
novas zonas de sentidos que permitem compreender as producdes subjetivas relacionadas ao
processo de aprendizagem, além da percepcdo reprodutiva, dicotdmica e fragmentada, que a
compartimentalizagao social do capitalismo sugere. A utilizagdo dos principios da Teoria da
Subjetividade supera dicotomias como o interno-externo, individual-social, de modo a
favorecer a unidade tedrico-pratica, por meio de um embasamento tedrico e epistemoldgico. A
partir desse referencial tedrico existe uma unidade dialdgica em que a teoria se transforma em
pratica (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017; MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019).

A busca dessa unidade tedrico-pratica no contexto da avaliacdo das Atividades Praticas
Supervisionadas, constitui-se como assunto de interesse deste estudo. Pois, o desenvolvimento
do trabalho pedagogico na perspectiva de uma relagao indissociavel educagao-trabalho-saude
pode ajudar a superar compartimentalizagdes (PEREIRA; RAMOS, 2006), e assim favorecer
uma aprendizagem que supere a reproducdo, integrada a unidade teoria-pratica.

Sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico do docente, com vistas a relagdo
educacao-trabalho-saude e o favorecimento da aprendizagem em unidade teoria-pratica, ¢
importante destacar que as dinamicas dos espagos-tempo que permeiam a trajetoria de um
profissional ao agrupar docentes em um mesmo hordrio e local, ndo confirmam o favorecimento
de um planejamento coletivo e formativo. Dessa maneira, ha que se pensar em estratégias e
acdes que envolvam todos os atores do processo de ensino-aprendizagem, em um esfor¢o
conjunto de troca de vivéncias da formacdo e responsabilidades conjuntas no trabalho

pedagbgico que permeia a agdo para além dos cursos de formacdo docente (MADEIRA-
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COELHO, 2019). Assim, o enfermeiro docente desenvolve seu trabalho pedagdgico, em
especial os processos avaliativos no ambito das Atividades Praticas em Saude, a partir dos seus
processos formativos, e neste contexto complexo de ac¢do profissional.

Na busca por esta formacdo para o trabalho, os processos avaliativos constituem-se
como um aspecto pedagdgico polémico. Isto porque a avaliagdo se imbrica com as relagdes, a
partir do ambiente escolar, envolvendo todos os individuos que dele participam, ora como
avaliador, ora como avaliado (FREITAS ef al., 2014). A partir dessa complexa relacdo entre
escola, docente, discente e processos avaliativos, discorrerei brevemente sobre o local escolhido
para a pesquisa.

O Centro Educacional Profissional Hilda Anna Krish! é uma instituigdo publica regida
pela Secretaria de Educacao do Distrito Federal (SEEDF). Ha 22 anos os docentes que nela
trabalham tém se empenhado na formacdo inicial e continuada de profissionais técnicos
qualificados. No momento, oferece diversos cursos técnicos em modalidades presencias e a
distancia. Dentre os cursos oferecidos estdo os de: técnico de enfermagem; técnico de satide
bucal; técnico em nutri¢do; técnico em seguranga do trabalho; técnico em andlises clinicas; em
registro e informagdes de saude; artes cénicas; artes circenses; informatica; e, até uma
especializacdo em urgéncia e emergéncia, € outra em instrumentagdo cirirgica para
profissionais ja formados como técnicos em enfermagem (DISTRITO FEDERAL, 2019/2020).

Segundo o plano de curso da instituicdo escolar (2020/2021), o curso técnico em
enfermagem, como modalidade da educacdo profissional Técnica e foco desta pesquisa, se
constitui por modulos tedrico-praticos e estdgio supervisionado. A nomenclatura referente as
Atividades Praticas Supervisionadas, aqui utilizada para discutir os estagios supervisionados
em saude, se constituem como um componente curricular alicer¢ado no exercicio de habilidades
e competéncias proprias a profissionalizagcdo do discente do curso Técnico em Enfermagem.
Momento em que este perpassa por diversos campos de pratica em satde, cada uma com sua
especificidade (DISTRITO FEDERAL, 2020/2021).

Assim, as Atividade Praticas Supervisionadas como campo de estudo estdo relacionadas
ao exercicio da pratica e ao conhecimento teorico da realidade estudada, sob a coordenagao de
um enfermeiro docente. Dessa forma, favorecem a inser¢ao do educando nos diversos cenarios

do Sistema Unico de Satide (SUS). Espera-se, com isso, que o enfermeiro docente desenvolva

! Nome ficticio da escola em que a pesquisa foi desenvolvida. A inspiragdo por este nome se baseou em Hilda
Anna Krish, uma das primeiras enfermeiras brasileiras, que segundo Carvalho (2002), marcou a histéria da
enfermagem e se envolveu com educacdo na satide, contribuindo para a formacio de profissionais de
enfermagem. Além disso, o primeiro nome também constitui uma homenagem a minha av6 Hilda Pimentel de
Amorim.
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acdes de promog¢ado de saude com os discentes, assim como uma visao critica e reflexiva. Fator
essencial para que um profissional assuma o compromisso de suprir as necessidades sociais em
saude e do cuidado (KUABARA et al., 2014).

A atuacdo docente nas Atividades Praticas Supervisionadas em satde desenvolve-se na
integracdo ensino-servi¢o, pautada na aproxima¢do da formacdo profissional em saude ao
mundo do trabalho. Essa aproximacdo de estudantes, profissionais de satde e pacientes em prol
do cuidado em saude desenvolve-se na articulagdo entre ensino-servigo, teoria-pratica, em
hospitais, Unidades Basicas ou domicilios. Nesta perspectiva de uma educagdo que ocorre
imersa na realidade, esse locus favorece o processo de problematiza¢do do contexto atual em
que os individuos que produzem estas praticas sdo coparticipes. E como uma questdo relevante
desta integracdo, ndo envolvendo o estudante apenas como um observador passivo em agoes.
Desse modo, a iniciativa de inserir o discente no cenario pratico envolve a intencao de favorecer
a mobilizacdo de a¢des capazes de produzir alguma mudanca social, que seja valorosa para os
individuos que dela participam, tanto individual como coletivamente (FRANCO; MILAO,
2020; SCHOTT, 2016).

Neste sentido, alguns estudos descrevem potencialidades desta integracdo ensino-
servigo. Dentre estes se discute uma reorientacao da pratica de satde, pois a presenca da relagao
docente-discente no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem no cenario pratico
de satide pode contribuir para a qualidade do servigo, uma vez que este processo ¢ pautado por
um atendimento humanizado e atualizagdes tedricas. Além disto, ha o fortalecimento de uma
abordagem diferenciada no processo satide-doenga na pratica cotidiana profissional de
enfermagem. Outra questdo envolve a aproximacdo dos discentes as diretrizes do SUS nos
campos de satide, assim como a vivéncia de uma valorizagdo do trabalho multidisciplinar, da
interdisciplinaridade e da coletividade como meio de colaboragdo profissional (CEZARIO,
2013; MENDES, et al., 2020; CAVALHEIROS; GUIMARAES, 2011). Assim, a integracio
entre o servi¢o € o ensino pode produzir modificagdes sociais que coopere, tanto na esfera
individual, como na social.

No entanto, essa realidade vivenciada no processo ensino-aprendizagem, no contexto
das Atividade Praticas Supervisionadas em satde, nem sempre se constitui como sendo
acolhedora. Pelo contrario, em minha trajetoria profissional, vivenciei espacos em condigdes
limitadas de trabalho, atuando no atendimento as demandas sociais disponiveis no SUS.

Por exemplo, em conversas informais com colegas durante as coordenagdes
pedagogicas, ouvi diferentes relatos que enfatizavam o distanciamento dos estudantes em

relagdo a unidade teoria-pratica, principalmente no que se refere a desvalorizagdo dos saberes
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tedricos no tocante aos cuidados praticos de enfermagem. Sobretudo em algumas situagdes
recorrentes, os professores se queixavam que durante as praticas de satde os estudantes nao
buscavam articular os conhecimentos tedricos com a assisténcia em enfermagem, realizando os
procedimentos sem uma fundamentagdo tedrica que respaldasse sua pratica assistencial em
saude.

Em outros momentos, ouvi relatos dos docentes sobre a resisténcia de alguns
profissionais de satide que ja atuavam no servigo de saude, com o desenvolvimento do cenario
pratico para os estudantes. Esses relatos informais encontraram eco em minha atuagdo
profissional pois, em diferentes situagdes, também presenciei esse distanciamento tedrico-
pratico nas falas de estudantes e vivenciei equipes de satide que expressavam descontentamento
em relacdo a presenca de estudantes naquele espaco-tempo de trabalho.

O contexto destes relatos informais segue em consonancia com o trabalho de Franco e
Mildo (2020), que ressaltam limitagdes na integracdo ensino-servigo engendrada aos desafios
da acdo profissional do enfermeiro docente (FRANCO; MILAO, 2020). Nesse sentido,
apresento minha constituicdo profissional como enfermeira docente, assim como minhas
inquietacdes na atuacao contextualizada das Atividades Praticas Supervisionadas em saude.

Foi o processo de constitui¢cao profissional propria que me inspirou a escolher o termo
“enfermeira docente” para designar os participantes desta pesquisa em todo o estudo. Termo
usado desde o inicio desta escrita e no percurso de toda pesquisa, pois, inicialmente, me
constitui como enfermeira, atuando como enfermeira assistencial em redes particulares e
publicas de assisténcia em satde. Posteriormente, vislumbrei outra possibilidade profissional
no contexto da enfermagem: a docéncia. Uma area profissional com que me identifiquei e me
dedico a atuar e especializar.

Assumi o cargo publico como professora da educacdo basica da SEEDF com a
especialidade em enfermagem, em um Centro Educacional Profissional. Iniciei minha carreira
docente no modulo tedrico, mas logo optei por acompanhar as Atividade Praticas
Supervisionadas. Minha experiéncia como docente de ensino profissional promoveu vivéncias
que me fizeram compreender possibilidades e desafios na atuagdo do docente nos campos de
praticas de ensino € o quanto estas experiéncias favoreceram a minha constitui¢do como
enfermeira docente.

Virias historias marcaram minha trajetoria como enfermeira docente. Ainda me lembro
da realiza¢ao da minha primeira atividade avaliativa com estudantes das Atividades Praticas
Supervisionadas e da minha reflex@o sobre esses processos avaliativos. Uma situacdo de estudo

importante para a ampliacao e aprofundamento do meu conceito de avaliagdo ocorreu quando
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estava inclinada a ndo considerar um estudante apto, porque ele ndo conseguira desenvolver
calculos de medicamento, apés a realizagdo de uma Atividade Pratica Supervisionada completa
em pediatria.

Frente a esta situag@o, foram varios os questionamentos que o estudante me fez, como
por exemplo: Quer dizer que esse estdgio é s6 cdlculo? E 56 isso que vocé considera depois de
tudo que fiz?

Esses questionamentos me ajudaram a refletir sobre como eu, enfermeira docente,
poderia favorecer o processo de ensino-aprendizagem, de maneira que a dindmica avaliativa se
tornasse também um momento de aprendizagem tanto para o discente, quanto para o docente.
Infelizmente, nenhum destes questionamentos foi abordado em minha complementacao
pedagogica, especializagdo realizada para assumir este concurso publico.

Outro aspecto que considero desafiador em minha trajetdria profissional foi constatar
que ndo ha uma abordagem sistematica para a escolha dos cenarios de pratica em saide em que
o docente ird atuar. As escolhas dos campos de atuacdo para as Atividades Praticas
Supervisionadas dependem de varios fatores: quantidade de grupos de estudantes, cendrios
disponiveis, liberacdo da documentagdo pela FEPECS, entre outros. Além disso, o processo de
escolha de turmas que acontece na escola em que a pesquisa foi realizada ocorre semestralmente
de acordo com portarias que sdo publicadas a cada ano letivo. Ou seja, em alguns momentos,
hé4 uma rotatividade muito intensa entre os cenarios de pratica em satide. Nesse contexto variado
de possibilidades de campos de pratica, muitas vezes me senti despreparada, pois ndo conhecia
o setor, suas rotinas, os servidores, portanto, estabelecer uma relacao de confianga com a equipe
tornava-se um processo trabalhoso.

Por todos estes aspectos, a problematica mais evidenciada em meu percurso profissional
relaciona-se aos processos avaliativos. Nesse caso, em minha a¢do profissional, ndo usava
sempre o mesmo método de avaliagdo durante as Atividades Praticas Supervisionadas, pois
compreendia que cada contexto, cada realidade, deveria ser avaliada de maneira singular.
Porém, a avaliacdo do aluno nesta escola pode ser resumida as informagdes registradas em um
formulario unico para todos os tipos de cenarios de praticas, o que limita o processo de
avaliativo em saude.

Inspirada nessas problematicas, percebi que algumas tendéncias norteiam o campo dos
processos avaliativos, assim como a formagdo docente no Curso Técnico de Enfermagem.
Apesar da énfase nas dimensdes sociais indicadas nas politicas publicas de saude, a educagao
na saude ainda se encontra configurada em um ensino fragmentado na dimensao racional, na

objetividade e na individualidade, apontando para um trabalho extremamente especializado,
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que assim tende a desconsiderar processos proprios das relacdes, da emocionalidade e sua
subjetividade (ITO et al., 2006). Diante desta problematica realizei pesquisa de produgdes
cientificas na base de dados Scielo Brasil e na Biblioteca Virtual em Saitde (BVS). Para a
revisdo de literatura utilizei como recorte o periodo compreendido entre 2016 e 2021 e como
descritores: avaliagdo pedagogica, formagdo docente em enfermagem, atividade pratica
supervisionada, estadgio supervisionado e Teoria da Subjetividade. A escolha dos trabalhos deu-
se inicialmente por meio da leitura de titulos, seguida dos resumos relacionados as discussdes
de interesse da pesquisa. Como forma de organizar o texto, inicialmente descrevi como se
desenvolveu a sele¢do das pesquisas levantadas para o estudo. Segue-se uma contextualiza¢ao
sobre o tema, baseada nas nove produgdes cientificas evidenciadas nesta revisao.

Ludke e Cutolo (2010) abordam que cada vez mais profissionais da saide assumem a
funcdo de docente sem uma forma¢do adequada no campo pedagdgico e sanitario. Aratjo,
Gebran e Barros (2016) também discutem que apesar das diferentes propostas para gerar
mudangas significativas no processo de ensino e de aprendizagem, a formagdo e praticas de
professores na graduagdo em Enfermagem confirmam o dominio de procedimentos tradicionais
na area, considerando o professor como detentor do saber, focado na transmissao e repeti¢ao de
contetidos. Ja Corréa e Sordi (2018) confrontam diversas logicas como a do mercado e a
emancipadora, em suas multiplas influéncias na formagdo em enfermagem e praticas de
cuidado, tendo em vista, muitas vezes, a auséncia de formacdo pedagdgica. Nessa mesma linha
de pensamento, Araujo e Machado (2009) ressaltam que a pratica tradicional desconsidera a
complexidade das relagdes e os processos de aprendizagem que acontecem na sala de aula e,
no intento de superar essa logica de pergunta-resposta, os autores sugerem recursos como o
registro das potencialidades dos estudantes que participam das atividades praticas.

A hegemonia dos modelos tradicionais de ensino, acabam por incorporar, muitas vezes,
a valorizacdo dos aspectos técnicos da profissdo (SILVA; SILVA; OLIVEIRA, 2007). Assim,
Fernandes e Souza (2017) contribuem para novas reflexdes e olhares na sua compreensao tais
como: a auséncia de formagdo pedagogica; a busca de estratégias a partir da assungdo de
modelos de professores exitosos € marcantes em suas vidas como estudantes; e a valorizagao
de suas experiéncias profissionais no exercicio profissional da docéncia. E para além disso,
Silva e Silva (2019) discutem que a avaliagdo deve favorecer uma reflexdo orientada a
potencializar novas informacgdes, assim como uma reflexao do aprendiz sobre si mesmo e suas
relagdes com a sociedade. Portanto, em relagdo ao futuro exercicio profissional do estudante, a
avaliacdo ¢ considerada como um instrumento na formagdo de individuos participativos,

criticos e responsaveis.
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Assim, a avaliagdo se torna uma agdo pedagdgica repleta de possibilidades
investigativas. Isto porque considero os processos subjetivos como integrantes das atividades
pedagogicas que o docente assume, sendo este um aspecto nao ressaltado em nenhum dos
estudos levantados. Nesse sentido, pensar os processos avaliativos de acordo com Gonzalez
Rey (1995) passa por considerar a avaliagdo como um processo comunicativo de intera¢ao
permanente na relacdo docente-discente. Sendo assim, ndo pode se constituir em um dispositivo
orientado apenas pela busca de resultados. Tampouco pelas formas de valorizacao social que
tradicionalmente tem constituido um processo externo em relagdo a aprendizagem dos
educandos, contribuindo na criagdo de categorias estereotipadas que limitam seu
desenvolvimento no contexto educacional.

Sendo assim, considero que a assun¢do de uma avaliagdo centrada nas aprendizagens
seja um desafio constante para o docente que produz seus trabalhos pedagdgicos nas Atividades
Praticas Supervisionadas. A avaliagdo da aprendizagem faz parte do trabalho pedagogico que
se desenvolve nas diferentes formas de proceder em relagdo aos atores escolares (SORDI;
LUDKE, 2009). Segundo Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), mostrar que a avaliacao ¢
um espaco de aprendizagem e ndo apenas de aferi¢do do aprendido ¢ um dos desafios do
professor, para o qual ¢ possivel delinear estratégias distintas.

O processo de aprendizagem e desenvolvimento de um aprendiz em um contexto repleto
de possibilidades organizadas em uma determinada cultura, ndo se realiza a margem, mas se
constréi nas relagdes sociais (GONZALEZ REY, 2005). Dessa maneira, entendemos que as
avaliacdes de aprendizagem no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas em saude
desenvolvem-se num cendrio complexo, repleto de produgdes subjetivas, em que cada discente,
cada contexto social e cada docente trazem consigo sentidos subjetivos acerca do mundo que
participam neste processo avaliativo.

Falar em acdo docente, nesta perspectiva, ¢ também discutir sobre o contexto histdrico,
social e cultural, sobre a formagdo docente, sobre os principios orientadores da pratica
pedagbgica, sua articulagdo entre as areas de saude e de educacdo e, principalmente, os
processos subjetivos que emergem no decorrer do trabalho pedagodgico do docente e
organizac¢do de seus processos avaliativos.

Deste modo, a compreensao da acao profissional docente ocorre a partir de um
fundamento teorico que considere uma realidade cultural, socialmente institucionalizada e
historicamente situada, propde avangar no entendimento em relacdo as teorias que consideram
a centralidade de processos cognitivos e instrumentais como estratégias de avaliacdo. Esse

aspecto rompe com a ideia linear de causalidade dos processos de aprendizagem e com a
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defini¢io, a priori, de uma agdo conhecida como estabelecida por esta (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017a; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Neste sentido, a Teoria da Subjetividade assumida como principal referencial tedrico
conceitual desta pesquisa possibilita uma compreensdo nao reducionista da constitui¢ao
psicologica humana, em articulacdo simultdnea e indissocidvel dos aspectos sociais e
individuais, considerando a complexidade dos processos subjetivos envolvidos na agdo
profissional docente. Essa perspectiva avanca de maneira singular, recursiva e contraditoria, em
uma construgdo tedrica que visa gerar inteligibilidade sobre a complexa realidade humana.
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017). A partir disso, propomos compreender a acdo profissional do docente
fundamentada nesta perspectiva tedrico-metodologica, considerando a complexa realidade
humana, em que participam os processos avaliativos do trabalho pedagogico organizado pelo
enfermeiro docente.

De maneira mais congruente com meus interesses pela tematica e minha atuagdo como
enfermeira docente, o favorecimento do processo de ensino-aprendizagem tanto em sala de aula
como no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas gerou em mim muitas inquietagoes.
Entre elas, compreender como o social e o individual se configuram na experiéncia do
enfermeiro docente no cendrio pratico em satde? Quais processos simbdlicos emocionais
emergem na acdo profissional do enfermeiro docente durante o seu trabalho pedagogico, em
especial em seus processos avaliativos? Assim, que posicionamentos sdo gerados perante as
praticas dominante do cenario profissional?

Para elucidar essa problematica discutirei concepgdes sobre a Teoria da Subjetividade e
sua relacdo com a educacdo na satde, da parceria entre os ministérios da Satde e Educacao,
formacao de recursos humanos para o SUS, acdo profissional docente, trabalho pedagogico
docente, educacdo profissional e processos avaliativos. Assim, o objetivo geral desta pesquisa
sera compreender processos subjetivos que integram a profissionalidade docente do enfermeiro
na formagao do técnico de enfermagem, tendo como foco as praticas avaliativas. Sendo estes,
profissionais de uma instituicdo educacional de formacao em nivel técnico em enfermagem do
Distrito Federal. Como objetivo especifico busco identificar como os enfermeiros docentes
organizam seu processo avaliativo no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas; e,
compreender como as producdes subjetivas individuais e sociais se integram no
desenvolvimento do processo avaliativo em um grupo de enfermeiros docentes no contexto das

Atividades Praticas Supervisionadas.
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Sobre a organizagdo deste estudo, além desta introdugdo, que possibilita uma
contextualizacdo da agdo do enfermeiro docente imbricada aos seus processos de formagao
docente, trabalho pedagodgico e processo avaliativos no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas em saude da educagdo técnica profissional, ressalto que este estudo esta
organizado em seis capitulos. O Capitulo 1 propde apresentar os referenciais tedricos propostos
pela Teoria da Subjetividade em uma articulagdo com os processos avaliativos contextualizados
as Atividades Préticas Supervisionadas na educagdo na saude. O Capitulo 2 discute os
principios filosoficos do SUS que orientam os cursos de formagdo do enfermeiro docente, a
partir da parceria entre os ministérios da Satde e Educacdo, problematizando como isso se
relaciona com o mercado de trabalho e com a agdo profissional do enfermeiro docente.

O Capitulo 3 aborda a organizagdo dos processos avaliativos na educacdo profissional
no ambito distrital, assim como, a partir dos diversos conceitos tedricos existentes,
principalmente da perspectiva cultural historica desenvolvida por Gonzélez Rey. Ja o Capitulo
4 apresenta a Epistemologia Qualitativa elaborada por Gonzalez Rey e seus colaboradores,
seguida da descricdo metodoldgica a ser utilizada no desenvolvimento desta pesquisa. O
Capitulo 5 discute a analise construtivo-interpretativa das informagdes produzidas nesta
pesquisa em trés eixos, envolvendo a analise das produgdes subjetivas do grupo de enfermeiros
docentes em relagdo ao contexto histdrico-cultural integrados a sua agdo profissional, assim
como a analise de produgdes subjetivas de uma participante da pesquisa. Em seguida, finalizo
com uma analise integrativa sobre todos os eixos. E por fim, apresento as consideragdes finais

abordando as principais contribui¢des e limites desta pesquisa.
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CAPITULO 1 - TEORIA DA SUBJETIVIDADE E O PROCESSO AVALIATIVO NA
EDUCACAO NA SAUDE

O resgate da subjetividade na dimensao educacional, como um atributo essencial de sua
propria defini¢do historico-cultural, permite o reconhecimento das praticas educativas como
processos subjetivos, norteadores de uma compreensdo que prioriza o carater ativo do sujeito
no processo de aprender e sua expressdo singular e diferenciada.

Neste capitulo, discorreremos sobre os pressupostos da Teoria da Subjetividade e os
conceitos teoricos, subjetividade individual e subjetividade social, configuracdo subjetiva,
sentidos subjetivos, agente e sujeito, desenvolvidos por Gonzéalez Rey (2002; 2003; 2005;
2015b) e seus colaboradores. Estes conceitos relacionam-se mutuamente, seguindo uma logica
configuracional, orientada nesta pesquisa como recursos tedrico-metodologicos para gerar
novos significados sobre o contexto educativo das Atividades Praticas Supervisionadas.

Nessa perspectiva, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017, p. 62) descreve a
subjetividade como:

[...] uma produgdo qualitativamente diferenciada dos seres humanos dentro das
condigdes sociais, culturais e historicamente situadas em que vivemos, o que implica
arejeicdo de qualquer conceito ou principio universal como base da teoria. Conforme
esse posicionamento a subjetividade ndo representa um supra sistema acima das a¢des
humanas e dos contextos em que elas acontecem. Ela ndo representa um sistema
fechado, cujas regularidades gerais ordenam um funcionamento dos processos que
ocorrem nela. A subjetividade ¢ um sistema configuracional, que se organiza por

configuracdes subjetivas diversas em diferentes momentos e contextos da experiéncia
humana.

Desta maneira, a subjetividade ndo ¢ compreendida como reflexo de uma ac¢do, como
um sistema fechado ou uma dimensdo superior a outros aspectos da vida da pessoa, mas sim,
um sistema complexo que articula o social e o individual como momentos inseparaveis de um
mesmo processo constituinte e constitutivo, que em contato com a vivéncia atual produz
processos singulares relacionados ao contexto historico, social e cultural dos individuos.
Goulart (2019) comenta como a subjetividade favorece um embasamento tedrico para
compreender os processos humanos que vao além do imediatismo.

E neste sentido que a subjetividade se configura em duas expressdes interdependentes:
a subjetividade social e a subjetividade individual. Segundo Gonzalez Rey (2003; 2005; 2015a)
e Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a), estas dimensdes se inter-relacionam ndo de
maneira externa, mas sempre intrinsecos um ao outro. Nao ha também uma sobreposicao entre
eles, mas uma relacao de desdobramentos das configuracdes sociais diante da singularidade das

produgdes subjetivas individuais. Assim, apesar de termos semelhangas uns com os outros,
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Rossato e Assun¢do (2019) comentam que agimos, pensamos € geramos emoc¢des de maneira
diferenciada. Essa singularidade participa da subjetividade individual, que também compde a
subjetividade social, a0 mesmo tempo em que ¢ constituida por ela.

Portanto, pesquisar na perspectiva da subjetividade, segundo os pressupostos tedricos
de Gonzalez Rey, envolve um aprofundamento e também reflexdo pessoal e emocional por
parte do pesquisador. Nesse caso, o didlogo se estabelece como um espago relacional que pode
gerar tensionamentos e condi¢des para que o individuo ou grupo se torne sujeito e assim
favoreca meios de desenvolvimento (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Sobre esses recursos da Teoria implicados ao docente na producdo de seus processos
avaliativos, realgamos que a subjetividade individual e social dos grupos de Atividades Praticas
Supervisionadas em cada cendrio de saude, organiza-se de maneira diferenciada e
singularizada. Reconhecendo que o docente também produz subjetivamente de forma
singularizada, atendendo as demandas institucionalizadas, e seus modelos de praticas
pedagogicas naturalizadas, que podem configurar os processos avaliativos no cenario de
Atividades Praticas Supervisionadas. Esse se constitui em mais um recurso que a Teoria nos
proporciona para compreender as producdes subjetivas alternativas geradas pelo docente no
processo de avaliagdo, ao colocar o foco nas suas expressoes singulares e diferenciadas.

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a) ainda explicam que a subjetividade social
integra as configuracdes subjetivas, sociais e individuais de um sistema que participa em
diferentes niveis da vida social. Ela ndo ¢ um processo estatico e também nao se organiza por
elementos, mas ¢ articulada por multiplas configuracdes subjetivas. A sua constru¢do ¢ muito
complexa, tanto quanto a subjetividade individual. Afinal, incorpora os mesmos recursos das
configuragdes subjetivas individuais implicadas na sociedade, através da produgao de sentidos
subjetivos, gerados pela configuracdo subjetiva individual na experiéncia de vida. Por isso,
Goulart (2019) cita que a subjetividade individual ¢ uma producao especifica de um individuo
em um contexto de subjetividade social.

Entretanto, subjetividade social ndo se configura como a soma das subjetividades
individuais, de maneira externa e estruturada em relacdo aos fendmenos sociais. Essa categoria
organiza-se pelas produgdes subjetivas que emergem neste espaco, envolvendo os individuos,
suas relacdes e processos subjetivos de outros espacos sociais. A trama social organiza-se como
dindmica e depende das agdes produzidas individualmente e socialmente nesta integracdo
indissociavel (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a; MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019).
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A relagdo indissociavel da subjetividade social e individual configura a trama social e
dindmica das agdes produzidas em contexto de pratica educativa através dos processos
subjetivos que emergem perpassados pela historia de vida dos individuos, e o contexto atual.
Desse modo, passado e futuro configuram-se na experiéncia presente conforme os sentidos
subjetivos gerados pelas configuragdes subjetivas singulares, e as producdes subjetivas, de um
grupo especifico em um determinado cenario social (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a). Assim a ideia de tempo é um processo imaginativo e criador de novas
realidades.

Além disso, as tensdes produzidas subjetivamente pela cultura e seus desdobramentos
participam de outras produgdes subjetivas articuladas na dimensdo macro sistémica, mas
sempre organizadas na esfera singular de cada individuo (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a). Ainda segundo Gonzéilez Rey e Mitjans Martinez (2017a, p. 64), “Essas
construgdes sociais aparecem configuradas de maneira diferenciada na subjetividade individual
dos atores que se relacionam e se organizam nas variadas instancias sociais de cada cultura”.

As configuracdes subjetivas constituem, entdo, um processo de organizacdo do fluxo
cadtico de sentidos subjetivos, ndo como um processo de somatizacao, nem totalidades, mas
em um sistema de movimento. Esta continuidade de movimentos das configuragdes subjetivas
constitui fontes permanentes de sentidos subjetivos (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a).

Além do conceito de configuragdo subjetiva, ha também o conceito de configuragao
subjetiva da acdo discutido por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017; 2019). Sendo essa uma
producdo de sentidos subjetivos, que se integram no curso de uma a¢do. Uma situacdo que
sempre se desenvolve a partir da produgdo de outros sentidos subjetivos, emergidos de
configuragdes subjetivas com relativa estabilidade. Diante de diversas situacdes, esses sentidos
subjetivos podem assumir uma for¢a, ocupando um lugar fundamental na constituicdo da
personalidade do ser humano.

Sendo assim, a medida que os sentidos subjetivos fluem em meio aos processos
humanos, a configuracdo subjetiva se organiza de maneira mais estavel, porque ela integra nao
somente sentidos subjetivos, mas se torna fonte de outros sentidos subjetivos que orientam uma
experiéncia concreta que o ser humano pode vivenciar. Com isso, sentidos subjetivos e
configuragdo subjetiva compdem as instancias, individual e social, no percurso das
experiéncias. Uma dindmica que contribui para a agdo como fonte de outros sentidos subjetivos,
envolvendo ativamente os individuos na experiéncia. Esse envolvimento continuo e maleavel

que integra os conceitos de sentido subjetivo e de configuracdo subjetiva permite a



24

compreensdo das multiplas e simultineas maneiras em que individuos, grupos e instituigdes
experienciam infinitas producgdes simbdlicas na trama da vida do ser humano, como saude,
doenca, raca, género e outros (GONZALEZ REY, 2019).

Por isso, o conceito de subjetividade aparece como cultural-histdrica: processo em que
as dimensoes sociais e individuais emergem como configuragdes subjetivas € se organizam no
modo como as experiéncias e os fatos sdo vivenciados, “transcendendo a representacdo que as
condigdes objetivas determinam como uma experiéncia é vivida” (GONZALEZ REY, 2019, p.
4, traducdo nossa). Assim, “[...] ndo ha objetividades na existéncia humana separadas das
produgdes subjetivas. E isso que caracteriza os fendmenos humanos. Realidade e ficgdo sdo
inseparaveis dos processos humanos” (GONZALEZ REY, 2019, p. 4, tradugdo nossa). Essa ¢
a forca e a fraqueza dos tragos que compde a existéncia humana.

Por exemplo, as experiéncias profissionais singulares, tanto do docente como do
estudante, ao acompanhar um trabalho de parto dificil, podem engendrar desdobramentos na
dimensao pessoal de atuacdo destes em uma Atividade Pratica Supervisionada relacionada ao
campo obstétrico. Pois, segundo Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), os sentidos
subjetivos emergidos pelo individuo no percurso de uma agdo vao além de sua intencionalidade.
A partir disso se pode considerar que ndo ¢ apenas a intencionalidade do docente, se ndo o que
produz a relagdo docente-discente da aprendizagem, a partir da emocionalidade envolvida neste
processo (GONZALEZ REY, 2005).

Assim, a partir da perspectiva assumida neste trabalho emergem novas formas de
compreensdo sobre a relagdo docente-discente, ao considerar o carater dialogico e relacional no
contexto educativo. Desse modo, a contradi¢do, os tensionamentos presentes nos processos de
ensino-aprendizagem no cenario avaliativo das Atividades Praticas Supervisionadas, podem
constituir-se novo momento de desenvolvimento, através da produgdo permanente de novos
sentidos subjetivos, que geram uma nova configuragdo subjetiva na experiéncia pessoal e
profissional do enfermeiro docente.

Segundo Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a), o processo de resisténcia a mudanca
gera novos sentidos subjetivos que participam da configuragdo subjetiva original desses
sentidos subjetivos, progredindo para uma mudang¢a na configuragdo subjetiva original, que se
constitui como processo essencial para o desenvolvimento.

Assim, o conflito entre aquilo que o individuo propde pode entrar em contradi¢ao com
os sentimentos deste mesmo individuo. Esse processo contraditorio e conflitivo, pode fazer com
que o sujeito abra uma nova via de subjetivacdo em sua experiéncia de vida, ocorrendo assim,

o processo de desenvolvimento. Entendendo dessa maneira, que os momentos de tensionamento
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se constituem como primordiais para a constru¢ao de novas configuragdes subjetivas, podendo
ser desenvolvido durante um didlogo no processo de pesquisa, que acabam por gerar novos
sentidos subjetivos. Esse ¢ considerado um processo essencial no desenvolvimento subjetivo
do individuo (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Quando falo em desenvolvimento humano, me refiro a um processo dinamico, que
considera a pessoa em movimento e inserida em um contexto cultural. O momento historico em
que as pessoas vivem, 0 modo como sua trajetéria de vida se integra com outros seres humanos,
assim como a qualidade das experiéncias que elas vivenciam, contribuem para sua condi¢dao
social. Assim, ndo podemos negar que o desenvolvimento também se constitui como um
fendmeno cultural produzido em sua integracdo com o uso da linguagem e recursos culturais
que possibilitam a participagdo dos individuos em comunidades culturais.

Entretanto, essa experiéncia ndo se organiza de modo semelhante para todos. Estar em
um mesmo local e em um mesmo instante ndo ¢ garantia para que o desenvolvimento acontega,
mas ele pode emergir “pela qualidade das produgdes subjetivas que gera em seu viver. Essa
qualidade diferenciada de desenvolvimento se d4 pelos recursos simbolico-emocionais que sao
mobilizados na dinamica da vida e que, a0 mesmo tempo, sdo produzidos nela” (ROSSATO;
ASSUNCAO, 2019, p. 53).

Como uma qualidade do desenvolvimento humano, Gonzélez Rey e Mitjans Martinez
(2017b) discutem que o desenvolvimento subjetivo ndo se organiza em etapas ou momentos,
ndo pode ser definido por um modo de se comportar observavel ou por comportamentos
considerados desajustados do padrdo. Ele ocorre de forma singular e diferenciada em cada ser
humano.

As configuragdes subjetivas que permitem o desenvolvimento subjetivo surgir em
momentos diferentes da vida e diante a experiéncias completamente distintas das
trajetérias de vida. [...] O desenvolvimento subjetivo é sempre qualitativamente
diferenciado e o que parece ser promissor em um determinado momento da vida, pode

em outros momentos transformar-se em uma barreira para o individuo (GONZALEZ
REY; MARTINEZ, 2017b, p. 9, tradu¢do nossa).

Sendo essa uma possibilidade que se abre na relacdo docente-discente diante dos
momentos de ensino-aprendizagem e processos avaliativos que desenvolvem nas Atividades
Praticas Supervisionadas. Esse tensionamento pode se configurar como um processo conflitivo,
que pode produzir novos sentidos subjetivos, geradores de uma nova configuracao subjetiva de
desenvolvimento ao docente e/ou discente.

Toda essa logica configuracional permite questionar a avaliagdo no contexto escolar

comumente conhecida como um processo de “mensuracao do conhecimento do aluno”, que tem
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seguido a mesma compreensdo: a percep¢ao da avaliagdo como um processo externo ao

individuo, delimitada aos aspectos cognitivos e intrapsiquicos do discente. Em contraposicao,

a Teoria da Subjetividade ndo sé considera os aspectos cognitivos e afetivos, como também

valoriza os aspectos culturais e historicos na relacdo de aprendizagem, enfatizando o carater

produtivo, reflexivo e criativo no docente, como recursos para favorecer ao discente, por meio
dos processos avaliativos (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).
Essa visdo desenvolvida por Gonzélez Rey (2014a, p. 38) esclarece que:

O carater singular da aprendizagem nos obrigard a pensar em nossas praticas

pedagogicas sobre os aspectos que propiciam o posicionamento do aluno como sujeito

da aprendizagem, o que, necessariamente, implicara o aluno com suas experiéncias e
ideias no espaco do aprender.

A partir dessa concepgao, o processo educativo deixa de ser um campo de assimilagao
e reproducdo de conhecimentos para envolver-se num cendrio das produgdes subjetivas de
sentidos subjetivos, definidas como a “unidade inseparavel entre o simbolico e o emocional,
onde um evoca ao outro sem estar determinado por ele” (GONZALEZ REY, 2002, p. 128).
Assim, esse carater inseparavel do simbdlico-emocional articula-se de uma forma recursiva ao
processo de ensino-aprendizagem através das emogdes, imaginacdo e fantasia, produzidas a
partir da prépria historia e do momento atual.

Os sentidos subjetivos, segundo Gonzalez Rey (2003) configuram-se como multiplas
expressoes emocionais e simbolicas, que se incorporam em um sistema reciproco de evocagao.
Essas expressoes representam um fluxo de emogdes que ndo estdo envolvidas com os
acontecimentos presentes apenas, mas exprimem também circunstancias vividas no passado e
inquietagdes com o futuro. Constituem assim a unidade mais versatil, recursiva (GONZALEZ
REY, 2015b), dinamica e elementar, como unidade simbodlica-emocional representada pela
teoria da subjetividade. Nao se fixam a um Unico acontecimento especifico e dominante,
caracteristica que lhe confere plasticidade. Neste estreitamento conceitual elaborado por
Gonzélez Rey em relagdo aos sentidos subjetivos, emerge a compreensdo de que essa unidade
ndo ¢ fixa, com limites bem delimitados, mas de producdes subjetivas ilimitadas e imprecisas,
em que seu fluxo desordenado se movimenta até serem organizadas por uma configuracao
subjetiva (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Tanto os sentidos subjetivos, como as configuragdes subjetivas expressam a
compreensao processual da teoria por valorizar os acontecimentos em suas dimensodes sociais,
histdricas e culturais inseridas. Ambos ndo sao respostas imediatas, oferecendo uma nova visao

que articula os diferentes espacos da experiéncia de vida do docente com sua formacgao
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profissional. Isso permite pensar o processo avaliativo de uma maneira aberta, reflexiva e
flexivel, integrando os processos subjetivos envolvidos na dindmica de aprender aos espagos
de formagao profissional na saide e comunidade, desde uma visdo multidimensional para o
futuro cenario da agdo profissional docente. Além disso, acrescenta outro conceito fundamental,
como a figura do agente e a emergéncia do sujeito, no processo de producdo de novos
significados na compreensdo do contexto educacional.

A definicdo do conceito de sujeito originou-se nos estudos da personalidade
desenvolvidos por Gonzalez Rey, ao perceber que a concepcao determinista da realidade nao
atendia a proposta de analise da subjetividade, uma vez que a compreensao da acdo humana
ndo ¢ o produto de uma personalidade, mas estd integrada as vivéncias que este individuo
perpassa. (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

O desenvolvimento da categoria de sujeito abrangeu, inicialmente, a compreensao da
acdo de um sujeito sempre envolvido em sua experiéncia vivida, porém ndo viabilizou a
manutencdo de graus previamente estabelecidos de andlise do comportamento. Assim, este
conceito se desenvolveu até se fundamentar no conceito atual, relacionado a capacidade de
individuos ou grupos de criar novas vias de subjetivacdo que superem as normas
institucionalizadas, e ser aquele que transpde as cristalizagdes estabelecidas pela sociedade
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

J4 o agente ¢ conceituado como o individuo ou grupo ativo em suas vivéncias. Ele pode
fazer escolhas, decidir se gosta ou ndo de algo e tomar decisdes diarias. Porém, o que diferencia
o agente do sujeito ¢ que aquele ndo abre uma via de subjetivacdo alternativa no espago
institucional-normativo em que se insere. Portanto, frente a uma situagdo de tensionamento o
individuo pode se tornar sujeito ou continuar como agente. Também pode ser sujeito em uma
area de vida e em outras, ndo. Pois para agir como sujeito, o individuo ou grupo faz uso de
recursos como criatividade, inovagdo e superagdo das normatizagdes (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017a).

A partir dessa fundamentacao tedrica penso ser interessante apontar sobre qual modo de
educagdo estamos falando, na perspectiva que fundamenta este estudo. A educacdao que os
participantes desta pesquisa se propdem a realizar se relaciona com a educagao na saude. E
considerar a Teoria da Subjetividade e seus conceitos tedricos nesse processo (GONZALEZ
REY, 2002; 2012) supde romper com a ideia de fragmentac¢do da psique humana e imobiliza¢ao
desse conceito, aliando-a ao conceito cultural, distanciando-se do momento racional
hegemodnico que se orienta para um modo organizacional recursivo e em continuo do

desenvolvimento.
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A relagdo entre cultura e subjetividade ¢ expressa por Gonzalez Rey (2012, p. 125):

A subjetividade permite uma reconstrug@o nao sé da psique individual, como também
das varias formas de producao psiquica, proprias dos cenarios sociais em que vive o
homem, assim também como da propria cultura. A cultura € uma producido subjetiva
que expressa as condi¢des de vida do homem em cada momento histdrico e em cada
sociedade concreta, mas que constitui uma producdo diferenciada que indica
precisamente o curso dos processos de subjetivagdo que orientaram a agdo humana
em cada época e ambiente em que essa acdo foi realizada. A cultura ndo é uma
adaptagdo a realidade objetiva que se expressa nela, e sim uma produ¢do humana
sobre essa realidade, desenvolvida ndo como expressao direta de atributos objetivos a
ela e sim pela forma como o homem e a sociedade produziram sentidos subjetivos
diferenciados diante dela a partir de suas historias.

Nessa perspectiva, as pessoas ndo se organizam como um reflexo das normas sociais
externas a elas, mas de uma maneira singular a partir da vivéncia social. Uma compreensao que
possibilita entender o conflito entre o que esta constituido e que emergira em uma experiéncia.
Um movimento que distancia da natureza racionalista e de padrdes culturais deterministas de
desenvolvimento futuro. Perspectiva que favorece a emergéncia da criatividade como um
aspecto que compde o desenvolvimento humano, como um recurso de mudangas ndo somente
em instantes racionais, mas em diversas maneiras de mobilizar e gerar subjetivamente agdes e
convicgdes humanas em um contexto cultural especifico (GOULART; GONZALEZ REY,
2016).

Todos esses conceitos apresentados anteriormente sdo essenciais como recursos de
compreensdo da subjetividade e do modo organizacional que cada individuo singularmente se
posiciona diante dos cendrios sociais, afastando da ideia racional e determinista da sociedade
moderna, passando a refletir os processos de um modo configuracional. Situagdo que, segundo
Gonzélez Rey (2011), as configuragdes subjetivas e os sentidos subjetivos se constituem como
ferramentas para gerar inteligibilidade de produgdes simbdlicas-emocionais em como o ser
humano vive e sente as dinamicas complexas da vida social, pautados pela cultura em que
participam. Nesse caso, as configuragdes subjetivas sao produgdes singulares dos individuos e
dos espagos sociais em que convivem.

E nessa perspectiva que proponho desenvolver este estudo, em um movimento de
compreender como 0s processos subjetivos se integram a profissionalidade do enfermeiro
docente na acao de realizar o processo avaliativo no ambito da educagdo em satde. Nesse
contexto, torna-se fundamental estudar como os processos culturais integram as areas da satide
e da educacdo, sem aproximar do “relativismo absoluto” em que ndo ha possibilidade de
desenvolver um raciocinio explicativo, como Goulart e Gonzalez Rey (2016, p. 24) descrevem,

mas em busca de compreender como estas dindmicas participam das tramas de vida daqueles
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que se experienciam o processo de ensino-aprendizagem. Como afirma Mori (2020, p. 201), “a
subjetividade ndo estd evidenciada diretamente no contexto da pratica profissional [...], sdo
nossas construgdes teodricas que possibilitam significar o seu modo de organizagao e expressao’.

Assim, ndo € o contexto social e institucional apenas que definird as producdes de um
individuo. Mas a qualidade das vivéncias que participam dos sentidos e processos subjetivos
produzidos naquele espaco. De modo que as experiéncias que sdo produzidas tanto na educacao
quanto na saude se integram em um mesmo espaco-tempo do enredo da vida (GOULART;
GONZALEZ REY, 2016) dos participantes desta pesquisa.

As éreas da satude e educacao estdo muito envolvidas a aspectos externos ao ser humano.
Na 4area da satde, por exemplo, muito se fala em uma perspectiva centrada na doenga, no
sintoma, estado fisico e bioldgico do individuo. Opondo-se a essa ideia, a saude pode ser
compreendida como um processo, uma producdo de processos qualitativos da vida de um ser
humano e ndo como um atributo especifico, a partir do ser humano em sua constitui¢ao integral
(GONZALEZ REY, 2004; 2011).

Considerando a concepgao cultural-historica da Teoria da Subjetividade, Gonzélez Rey
(2015a, p. 9) descreve a satde como uma “producdo simbodlica, cultural e historicamente
organizada por meio de praticas e de processos institucionais, implicados nos posicionamentos
frente a essa importante qualidade de vida humana, tanto por parte das pessoas, como por parte
das sociedades”. Assim ¢ essencial uma compreensdo do cuidado que ndo se reduz a dimensao
biologica, individual ou intrapsiquica na pratica em sauide.

Sobre essa questdo Gonzalez Rey (2011, p. 35) ressalta que “toda experiéncia humana
tem infinitas questdes a ser percebidas, refletidas e memorizadas, porém s6 percebemos,
refletimos e memorizamos aqueles aspectos [...]” que ganham for¢a em uma producdo subjetiva
gerada a partir do curso da vivéncia partilhada. Ou seja, toda experiéncia pode gerar producdes
subjetivas pelo discente desde que ele esteja envolvido emocional e simbolicamente, isto €,
subjetivamente.

Assim, o enfermeiro docente, no processo de ensino-aprendizagem, pode favorecer o
estudante no desenvolvimento de uma pratica que considere a saide na dimensao complexa da
sua realidade. Essa possibilidade pode ser produzida por meio de uma relagdo dialdgica
estabelecida entre docente-discente, com a producdo de um campo relacional inusitado no
processo de ensino-aprendizagem.

Considerando as dimensdes sociais e individuais da subjetividade, Mori (2014, p.113)
pontua que “a satide ¢ um processo subjetivo, pois na sua organizagdo integra-se o social, o

cultural e a histéria diferenciada das pessoas e das sociedades”. Tanto a saude como o
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adoecimento, nesse caso, se constituem pelo meio social, ao passo que a subjetividade
individual compde os processos de saide e adoecimento. A satide se organiza como um
processo subjetivado pelo meio social, mas ndo determinado por este, assim como também nao
se esgota na experiéncia individual. Compreensdo em que “os sintomas deixam de ser a
referéncia da explicacdo dos processos da pessoa e passam a ser a configuracdo complexa do
individual e do social” (MORI, 2020, p. 211; GONZALEZ REY, 2004).

Acredito que o momento que estamos vivenciando de pandemia da COVID-19 marca
bem esta compreensdo, em que um fendomeno da area da satide e sua relacdo a questdes fisicas
e bioldgicas, se integra a questdes emocionais, culturais, politicas e até ideoldgicas. Assim, nao
ha como ponderar a saude como um processo de origem Unica. Pois, a satide do individuo se
constitui como um processo amplo, pluridimensional em que, a0 mesmo tempo que constitui a
subjetividade individual e social, ¢ constituida por elas.

Ainda segundo Mori (2014; 2020), a satide ndo pode ser concebida por aspectos externos
as experiéncias dos individuos, ou qualquer caracteristica que possa definir ou padronizar um
fendomeno especifico. O conceito de configuragdo subjetiva possibilita a compreensdo do ser
humano em sua multiplicidade, processo em que sentidos subjetivos incorporam vivéncias
muito diferenciadas das pessoas. Desse modo, nenhum fendmeno ou experiéncia ¢ determinante
em uma producdo subjetiva. Pois, a subjetividade emerge de diversas produgdes que uma
situacdo pode favorecer, producdes que estdo integradas a dimensdes histdricas e culturais.

Assim a autora pontua que um dos desafios da pesquisa em saude se relaciona com a
possibilidade de o pesquisador reconhecer a singularidade dos processos. Nessa mesma logica
diria que, para além do campo da pesquisa, o valor heuristico da Teoria da Subjetividade seria
compreender a educacdo na satide em sua singularidade considerando tanto a relacdo docente-
discente no processo de ensino-aprendizagem, como a relagdo triade que estes desenvolvem
nos campos de Atividades Praticas Supervisionadas com o paciente. Nesse caso, o enfermeiro
docente pode buscar favorecer os discentes uma compreensao de assisténcia em satide além das
questoes restritas e reduzidas a questdes patoldgicas e centradas apenas do paciente.

Uma compreensdo necessaria para o campo de satide em que lidar com o ser humano
envolve diversas dimensdes. Pois, quantos processos de adoecimentos se desdobram de
questdes sociais, emocionais, culturais e historicas do paciente? Reconhecer a dimensao
subjetiva da satide, no processo de educacdo na satide torna-se um entendimento essencial para
mudar acdes profissionais no contexto de satde. Nesse sentido, Goulart (2013) cita que
promover discussdes e acoes desde o campo da educagao até a atencao a satde, ndo se constitui

como uma necessidade apenas tedrica, mas também questdo de compromisso social,
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considerando implicagdes politicas no ambito social fundamentais parta o desenvolvimento da
satide humana.

Ademais, na area da Educagdo, para além de um cendrio instrumentalista, metodolégico
e focado em questdes cognitivistas, Gonzalez Rey (2009) traz o carater educativo como um
processo que possibilita novas reflexdes, relagdes e integracdes que favorecam o protagonismo
de um individuo e seu posicionamento em um cenario social com vista a mudangas em prol de
uma assuncgao critica e analitica do individuo no seu processo de ensino-aprendizagem e como
individuo atuante em uma esfera social.

E ndo h4 como discutir educagdo sem relacionar o conceito de ensino-aprendizagem
fundamentado na Teoria da Subjetividade. O processo de ensino-aprendizagem, para Gonzélez
Rey (1997) e Gonzalez Rey, Goulart e Bezerra (2016), ndo € um processo instrumental, mas
um sistema fundamentalmente interativo e subjetivo, responsavel pela motivagao em aprender,
que se integra a maneiras diferenciadas de uma subjetividade social.

Os processos de ensino-aprendizagem, podem ser didaticamente organizados em trés
concepgoes, segundo Mitjdns Martinez e Gonzalez Rey (2017): a aprendizagem reprodutiva-
memoristica, a aprendizagem compreensiva e a aprendizagem criativa. A aprendizagem torna-
se reprodutiva-memoristica, por meio de uma postura passiva do aprendiz. Os autores explicam
que essa situagdo ¢ relacionada ao desuso do tema de aprendizagem nos processos de formagao
de docente. A aprendizagem compreensiva caracteriza-se por uma postura mais ativa do
aprendiz. Nela as operagdes reflexivas levam o discente a usar o conhecimento aprendido em
situagdes diferentes daquela aprendidas originalmente. J4 a aprendizagem criativa transcende o
ensino original, confronta e até personaliza com ideias proprias, o conteudo estudado. Dentre
essas concepgdes, os autores indicam que a aprendizagem desejada seria a criativa ou a
compreensiva.

Desse modo, a educacdo envolve transformag¢do de pessoas desmotivadas como
individuos ativos, com possibilidades de transcender o espago social. Assim, recuperar a
dimensdo da subjetividade no espaco da educacdo significa considerar o individuo em sua
possibilidade de atuar nas praticas sociais de modo critico com possibilidade de gerar
alternativas frente a subjetividade social hegeménica da sociedade (GOULART; GONZALEZ
REY, 2016).

A Teoria da Subjetividade, segundo Goulart e Gonzéalez Rey (2016), favorece
compreender qualquer pratica sociocultural, como educacdo e saude, integrada em como esses
processos se relacionam com o enredo concreto de vida, para além de uma compreensao

padronizada, rigida e a priori. Assim, tanto a saude e como a educacdo precisam colocar a
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questdo do desenvolvimento humano no centro de suas atengdes e avangar na relagdo entre as
esferas, que historicamente se organizam de maneira dialética, em face as demandas sociais e
politicas, por ndo considerarem o conhecimento da natureza dos processos.

Desse modo, assumo a educacdo na saide como um processo amplo, ndo definido
previamente, aquém dos padrdes e limitacdes impostos pela subjetividade social dominante,
que considere a dimensao subjetiva dos individuos que dela participam e favorega a promogao
de posicionamentos de individuos ativos no desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem e curso de vida. Um processo que considere a promocao de satide e o cuidado
em enfermagem em sua concepc¢ao histérico-cultural e ndo apenas bioldgica e patologica do
paciente envolvido na triade acdo profissional do docente no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas, paciente-discente-docente. Esse ¢ o valor heuristico dessa Teoria para o
cuidado em enfermagem que se desenvolve nos cenarios das atividades praticas
supervisionadas.

Nesta abordagem, desenvolvi a compreensdo da perspectiva cultural-historica de Teoria
da Subjetividade elaborada por Gonzélez Rey e suas ferramentas tedricas no entendimento dos
processos individuais, sociais e institucionais do ser humano no campo da saude e da educagdo.
No proximo capitulo, sigo abordando o contexto cultural-histdrico em que a educag@o na satde
se desenvolve, e como a formagdo e agdo profissional do enfermeiro docente se relaciona com
os processos avaliativos no preparo do técnico de enfermagem no cendrio social em que

participam e integram suas experiéncias formativas.
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CAPITULO 2 - ACAO PROFISSIONAL E SUBJETIVIDADE

Neste capitulo, retomo conceitos histdricos, sociais e culturais que se relacionam aos
processos avaliativos no contexto relacional das Atividades Praticas Supervisionadas. Em um
primeiro momento abordarei os principios filoséficos do Sistema Unico de Saude (SUS) que
orientam projetos pedagogicos dos cursos de formacdo de ciéncias da satide, bem como
aspectos legais que fomentam a articulagdo entre saude e educagdo, entre os ministérios da
Satde e da Educagdo como projeto de parceria, a partir de producdes cientificas e
implementagdo de cursos. Ainda neste capitulo discorrerei sobre os desdobramentos desta
parceria para os cursos de formagdo na area de enfermagem, problematizando como isso se
relaciona ao mercado de trabalho, a partir da visdo capitalista. Neste ponto incluo contribui¢des
de autores como Ivan Illich (1975) e Gonzalez Rey (2015a), que discutem aspectos sociais e
culturais envolvendo o tema satide. O capitulo também se ocupard em problematizar a a¢do
profissional no campo da docéncia em satde e como, possivelmente, relaciona-se aos processos
avaliativos para a formacdo do técnico em enfermagem, apontando as complexidades que

atravessam essa questao.

2.1. Principios filosoficos orientadores da formacio do profissional de saude

Um dos desafios enfrentados pela politica publica brasileira, definido pelo SUS, ¢
propor um modelo de atencdo a diversidade humana que atenda desde processos macros até
micropoliticas de trabalho em satde, em um pais de dimensdes continentais como o Brasil. Essa
problematica supera o implemento de politicas publicas de aten¢do as necessidades bésicas.
Este desafio integra os cursos de formagdo dos profissionais que atuam diretamente com a
populacdo. Tanto para a qualifica¢do superior — médicos, enfermeiros, terapeutas, odontdlogos,
fisioterapeutas, nutricionistas, quanto para o nivel técnico.

A proposta de atendimento a salde implementada pelo SUS ¢ reconhecida
internacionalmente como uma experiéncia impar, principalmente no ambito da América Latina
(PIRES-ALVES; PAIVA; SANTANA, 2012). Essa proposta converge para o principio do
atendimento humanizado, saindo do ato prescritivo, da institucionaliza¢ao, da medicalizacao,
da reducdo do individuo a categoria de coisa ou objeto para resgatar sua dimensao ontoldgica,
sua humanidade pela valorizagdo da individualidade, histéria e cultura.

Especificamente sobre o curso de Enfermagem, drea de interesse desta pesquisa,

verificou-se que a proposta de atendimento a saude na formagdo do enfermeiro baseia-se nos
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principios do SUS, conforme destacado nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Graduagao em Enfermagem, Medicina e Nutri¢do: “A formac¢do do Enfermeiro deve atender as
necessidades sociais da saude, com énfase no SUS e assegurar a integralidade da atengdo e a
qualidade e humanizagdo do atendimento” (BRASIL, 2001a, p. 7). Independente se a instituicao
de ensino em saude € publica ou privada, as politicas publicas que tratam sobre o tema orientam
uma formacao de recursos humanos direcionados aos principios do SUS.

Assim, tanto a formagdo do enfermeiro quanto a do técnico de enfermagem deve
obedecer a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988). Em seu artigo 200, inciso III, a CF/1988
ressalta que ¢ competéncia do SUS o ordenamento da formacao de recursos humanos para a
area de satde. Segundo a Lei Organica da Saude (BRASIL, 1990), a organizagdo e o
funcionamento das agdes e servigos que integram ao SUS devem seguir suas diretrizes (art. 198
da CF/1988) e principios estabelecidos. Logo, destaco alguns dos principios e diretrizes do SUS
que também integram a formag¢do de recursos humanos, como uma ac¢ao do SUS para a area de
saude, entre eles: universalidade, a equidade, a integralidade, a preserva¢do da autonomia das
pessoas, a igualdade da assisténcia, a participagdo da comunidade, a descentralizagdo, a
resolutividade, entre outros (BRASIL, 1988; BRASIL, 1990).

A respeito da formacao de recursos humanos para o SUS, a II Conferéncia Nacional de
Recursos Humanos para Saude? langa uma critica sobre o desenvolvimento desta formagao
profissional em saude, com o seguinte questionamento: “a formagdo de recursos humanos
desconsidera questdes como: quem estd formando? Para quem estd formando? Para o que esta
formando?” (BRASIL, 1993, p.14). Essa citacdo indica que os oOrgdos representativos
participantes destas conferéncias ja consideravam a importancia de direcionar a compreensao
para uma pratica voltada aos aspectos relacionados as pessoas, que se imbrica a formacao do
profissional de satde, e assim, implica o envolvimento de aspectos subjetivos para além da
técnica.

A partir dessa inquietagdo, a diretriz curricular que orienta a formagao em Enfermagem
prevé um carater generalista, humanista, critico e reflexivo, com base cientifica e pautada em

principios éticos. O curso também prevé em suas diretrizes curriculares um profissional

2 A1 Conferéncia Nacional de Recursos Humanos para a Satde foi realizada em 1986, como desdobramento da 8*
Conferéncia Nacional de Satde, em que ja se defendia principios como equidade, universalizagdo e
democratizagdo como ideias centrais de uma reorganizacao da satide para o Pais. Nessa discusséo, a questdo dos
recursos humanos ja era considerada de forma ainda ampla, mas em consonancia com o movimento que ja se
estruturava na sociedade. A II Conferéncia Nacional de Recursos Humanos para a Satde foi realizada em 1993
(BRASIL, 1993).



35

capacitado a atuar com compromisso com a cidadania, responsabilidade social, respeito a
diversidade e para a promocao da satde integral (BRASIL, 2001b).

Nesse caso, os principios filosoficos adotados pelo SUS que orientam politicas de
atendimento a saide publica como, por exemplo, programas de atendimento a populagdo
indigena e ribeirinhas, programas de atendimento da populagdo negra, programas de
atendimento as pessoas com diagnostico de HIV/AIDS e outros, sdo 0s mesmos principios
ordenadores das diretrizes curriculares e dos projetos pedagdgicos dos cursos de formagao
profissionais de saude. Essa simultaneidade de principios em diversos programas e documentos
utilizados para a formagao de profissionais em satide enfatizam a importancia do ordenamento
de recursos humanos para o SUS, segundo os seus principios.

A formagao de recursos humanos para as atividades da 4rea da satide consiste em uma
responsabilidade soliddria entre as institui¢des, ministérios da Satde e da Educagdo, na
implementagdo de politicas publicas, orientacdes legais e fomento de diretrizes nos sistemas de
saude e educacional para a formagao de profissionais da area de satide. Nessa parceria, a fungao
de assegurar as condigdes necessarias para o desenvolvimento da assisténcia a saude, como
adequacdo, aprimoramento pessoal e 0 avango em especializacdes, cabe ao ministério da Saude.
Para tanto, o alicerce € a coparticipacdo do ministério da Educa¢do nas atribui¢des de formagao
de profissionais de nivel médio e superior, envolvendo a abertura de cursos, realizagdo de
matriculas e processos de qualidade para a formagdo profissional. Assim, o ensino técnico
destinado as areas de saude esta vinculado ao ministério da Educa¢ao (BRASIL, 1993;
ALMEIDA; FERRAZ, 2008).

No contexto da Educagdo, de uma forma geral, hd énfase nos processos cognitivo-
intelectuais, sem a necessaria articulagdo com os processos subjetivos e sociais que compde 0s
processos de aprender (GONZALEZ REY, 2014a; MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017). Isto porque a produgdo subjetiva que engendra o sistema ensino-aprendizagem
ndo ¢ previsivel e, portanto, nenhuma lei ou diretriz tem controle sobre ela. Assim, considero a
necessidade de integrar os processos subjetivos no planejamento pedagogico dos cursos de
formacao inicial e continuada pelos enfermeiros docentes. E talvez, a partir dai, o enfermeiro
docente possa considerar os processos subjetivos em seu trabalho pedagogico e processos
avaliativos.

Sob outra perspectiva, o processo de humanizacdo ¢ pressuposto essencial para o
cuidado em saude. A Politica Nacional de Humanizagao (PNH) descreve humanizar como a
producao de relagdes que coadunem valores norteadores da nossa politica publica de saude,

entre elas o acolhimento, a ambiéncia, a defesa dos usuarios do SUS, entre outros (BRASIL,
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2013b). Dessa forma, para que o profissional de saude desenvolva um atendimento
humanizado, precisa compreender os principios do SUS, até para saber como orientar e oferecer
assisténcia de enfermagem fundamentada nestes principios.

Sobre o paradigma da acgdo profissional e subjetividade, Gonzalez Rey, Goulart e
Bezerra (2016, p. 56) argumentam que: “nessa perspectiva, agdes profissionais orientadas a
mudanca e ao desenvolvimento de pessoas e instituigdes devem integrar ambos os niveis da
subjetividade em seus objetivos”. Assim, compreende-se que neste processo da acgdo
profissional ha relagdes interpessoais que se estabelecem no processo de desenvolvimento dos
procedimentos técnicos para o alcance de um determinado objetivo. Sdo essas relagdes que
atuam como fontes de producgdo subjetiva que constituirdo a subjetividade social do espaco em
que a acgdo ocorre. Nesse caso, a subjetividade individual das pessoas que ali atuam, em
processo continuo de retroalimentagdo, desenvolve uma relagao reciproca em que uma constitui
a outra de modo processual (GONZALEZ REY; GOULART; BEZERRA, 2016).

Sendo assim, no campo tedrico as respostas podem parecer sempre satisfatorias a toda
problematica que envolve o trabalho em satde e a formagdo do profissional. Estas, quando
colocadas apenas no campo da objetividade, apresentam uma relagdo direta entre problema e
resposta, uma relagdo simplista de causa-efeito. Gonzalez Rey (2006) expressa que na filosofia
metafisica a subjetividade se distanciou da agdo humana, se relacionando com a espiritualidade.
De modo que, nos estudos prevaleceram o método e a objetividade, omitindo reflexdes e o
pensamento humano, a subjetividade e se aliando a razdo humana. Essa tendéncia continua a
prevalecer na filosofia moderna, que integram a producdo de uma dicotomia que enfatiza a
objetividade e a natureza (GONZALEZ REY, 2006).

Segundo Gonzélez Rey (2006), a compreensdo da subjetividade como algo interno do
individuo e ndo ontoldgico ¢ hegemonica na psicologia. Mas, € a partir de sua compreensao no
campo ontoldgico, que pode haver um favorecimento da compreensao da subjetividade como
indissociavel do desenvolvimento da sociedade. Assim, “o subjetivo ndo ¢ o contrario do
objetivo, ¢ uma forma de objetividade, aquela que caracteriza a especificidade qualitativa dos
diferentes processos humanos”. Esse entendimento considera aspectos subjetivos que integram
processos — da cultura, da historia, de valores, de crengas, de mitos, dos modos de vida, das
normas sociais etc. Questdes estas que ndo podem ser ignoradas como até hoje o foram nas
ciéncias antropossociais (GONZALEZ REY, 2006, p. 73).

Este modelo objetivado de praticar satde e educagdo pode ser compreendido, talvez,
como um tipo de receita: “faca deste modo e tera este resultado”. Contudo, a complexidade

humana e tudo que a integra, como producdes subjetivas individuais e sociais, colocam em
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xeque estas proposicdes, retirando o campo da saude e da agdo profissional da logica das
relagdes causais e unilaterais, para colocéd-las no campo das possibilidades. Abordar o humano
¢ tratar de subjetividade e nessa perspectiva o determinismo nao existe (MORI; GONZALEZ
REY, 2012). Em um artigo onde discorrem sobre a acdo profissional nos campos da saude e
educacdo, Gonzilez Rey, Goulart e Bezerra (2016, p. 63) ao considerarem o tema na
perspectiva da subjetividade, argumentam que:
A acgdo profissional ndo ¢ uma consequéncia direta de uma teoria. Toda pratica
profissional implica sistemas diversos de ac¢des e principios que transformam os
posicionamentos mais gerais de uma teoria em formas de agdo para a pratica
profissional. Os interesses no lucro que orientam hoje a pratica profissional na
América Latina, e que se concretizam particularmente na esfera privada, dificulta uma
pratica social mais abrangente e comprometida com os direitos da populagdo. Essa

privatizagdo da pratica gera efeitos perversos, como a omissdo de modelos orientados
a uma pratica comprometida com o desenvolvimento individual e social

Assim, compreender aspectos subjetivos que se imbricam ao modo como singularmente
os docentes do curso de formagdo do técnico de enfermagem, participantes da pesquisa,
vivenciam suas experiéncias como enfermeiro docente, pode gerar informacgdes relevantes para
repensar as praticas formativas e avaliativas do curso de técnico de enfermagem em uma
perspectiva transformadora. Todavia, compreendo que ¢ importante reconhecer a produgao
subjetiva que integra a formagao destes profissionais. Formagao esta que se constituiu histdrica
e culturalmente ao longo de décadas, durante a criacdo e desenvolvimento do curso de
enfermagem, estabelecendo a relagdo entre educagao, satide, mercado de trabalho e capitalismo.

Este ¢ o tema do proximo tdopico.

2.2 Da formacio do enfermeiro a docéncia: em uma perspectiva cultural-historica

A preparacdo do docente, segundo Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2019), inicia-se
antes da sua formacdo, antes da realizacdo de cursos e antes até da decisdo por sua profissao.
Entretanto, os autores discutem que os cursos de formacdo podem contribuir para o
desenvolvimento profissional, pois podem oferecer recursos subjetivos que vao favorecer a
aprendizagem e desenvolvimento nesse contexto. Assim, a prepara¢do do enfermeiro docente
participante desta pesquisa inicia com o curso de bacharel e/ou a licenciatura em enfermagem.

Além disso, para atuar como docente na Escola Técnica Profissional Hilda Anna Krish,
foco desta pesquisa, ¢ necessdrio a graduacdo em enfermagem e a conclusdo do curso de
licenciatura plena em Enfermagem, ou bacharelado em Enfermagem com complementagao

pedagoégica em Programa Especial de Licenciatura (PEL) em area afim (DISTRITO
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FEDERAL, 2016). Nesse caso, a formacao do profissional participante desta pesquisa envolve
uma trajetoria fundamentada na formagdo em saude, seguida de especializagdo na 4rea
pedagogica. Todavia, atuar como docente em um curso que forma o profissional para lidar com
seres humanos e os cuidados com a saude, pode envolver situagdes de fragilidades fisica, social,
emocional em uma perspectiva que ultrapassa o transmitir conhecimentos técnicos, tdo comum
na pratica tradicional de ensino®. O docente, segundo Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019),
necessita de uma preparagdo que permita apoiar o discente a transitar em diferentes contextos
e compreender a diversidade que ¢ o humano, e como isso implica em sua pratica profissional.

Sendo assim, refletir sobre a acdo profissional do Enfermeiro docente e participante da
pesquisa e, em particular sobre sua pratica como avaliador do curso de Técnico de Enfermagem,
demanda compreender questdes que se imbricam na profissionalizagdo e desenvolvimento
profissional. Questdes como: o que eles pensam? Suas formagdes? Seus trabalhos? Como se
sentem atuando em uma formacao profissional que primariamente ndo foram preparados para
tal? Suas crengas sobre os processos de ensino e aprendizagem? Seus valores? Sua visdao de
mundo? Assim como outros pontos que sdo importantes para se compreender suas acgdes
profissionais.

Longe de compor uma perspectiva dicotomica dessa constituicao profissional, mas com
o fito de ser didatica nesta abordagem, desenvolvo esta proposta abordando a dimensao cultural
e historica que participam da formagao e do preparo de profissionais no contexto da satide e da
educagdo, que se desdobra no contexto da educagdo profissional técnica em enfermagem.

Segundo Pereira e Ramos (2006), a trajetoria historica da formagdo profissional de
enfermagem no Brasil pode ser contada a partir da época colonial. Todavia neste estudo, o ponto
de partida para analise estd na década de 1920, quando foi criado um sistema brasileiro de saude
e passou a haver uma formacgado profissional direcionada a técnica e voltada para atender as

demandas do mercado capital.

Em 1923, segundo Geovanini et al. (1995), houve o desenvolvimento nos processos de
ensino na enfermagem brasileira. Isto porque a Escola de Enfermagem Ana Néri, no Rio de
Janeiro, por iniciativa do médico sanitarista Carlos Chagas, tentando reorganizar os servigos da
saude no Brasil e, mais precisamente trabalhar no controle de epidemias, desenvolveu um

projeto especifico. Nele, enfermeiras norte-americanas vieram realizar uma avaliacdo da real

3 Segundo Stacciarini e Esperidido (1999) e Luckesi (1994), o ensino tradicional baseia-se em uma concepgio
centrada no professor, detentor do conhecimento transmitido por recursos repetitivos. Essa tendéncia ¢ baseada
na exposicao de aulas, onde ha o predominio da autoridade do professor, por uma via unilateral, onde o aluno é
passivo e o conhecimento ¢ imposto por assimilagdo (LUCKESI, 1994).
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situacdo da satde publica brasileira e como a atuacdo do servico de enfermagem poderia
beneficiar o Estado. Ao término das pesquisas as enfermeiras convidadas elaboraram um
projeto, de ambito nacional, para treinar pessoas selecionadas nas comunidades na pratica de

acoes de enfermagem (FREIRE; AMORIM, 2008; GEOVANINI et al., 1995).

O projeto para uma enfermagem nacional, pensado por enfermeiras norte-americanas e
também pautado pela divisdo do trabalho, estava centrado na ideia de expansdo voltada ao modo
de producdo capitalista (MEDEIRO; TAVARES, 1997; FREIRE; AMORIM, 2008). Assim
como na América do Norte, o hospital instalava-se também para servir ao capital. A saude era
vista como mercadoria, bem de consumo, pois negociavam-se tratamentos, e
consequentemente, a saude do cidadao torna-se fonte de lucro. Para Medeiro e Tavares (1997),
esta foi a primeira proposta de profissionalizagdo estatal da fun¢do de enfermagem, que desde
o inicio esteve atrelada ao poder publico, formatada ao modelo norte-americano, ao capital,

sendo considerada um sucesso total pela politica capitalista mundial.

Essa referéncia ¢ importante para apoiar o processo de compreensdo do cenario de saude
que se formaria no Brasil dali por diante. Os responsaveis por gerir a saide no Pais, que antes
assumiam um modelo de satde assistencial sanitarista*, desdobraram-se em conformar um
modelo biomédico hegemodnico, com a finalidade de atender melhor aos interesses do
capitalismo. Estes modelos foram utilizados para configurar os espagos sociais de formagao em
satde de maneira dominante, onde produg¢do e lucro também integram o curriculo
(FERTONANTI et al., 2015). Fato que representa uma trajetoria nao linear, relacionada a historia
da saude publica do Pais, ao envolver desafios no contexto cultural, social e politico que

orientam as praticas de saude.

Em relagdo ao modelo biomédico, Gonzalez Rey (2015a, p. 10) considera que:

O modelo biomédico, da mesma maneira que a ciéncia, ndo compreende apenas um
saber; ele ¢ expressdo de complexa trama institucional que relaciona seus avangos e
formas de atuagdo com interesses de poder, valores e posic¢des filosoficas que definem
o funcionamento das instituicdes da saude. Desse modo, no momento atual do
capitalismo — conhecido por alguns como financeiro, mas que eu prefiro chamar como
0 momento perverso de um capitalismo corrupto, antidemocratico e autoritario — tais
instituigdes estdo estreitamente associadas ao grande capital da producdo de
medicamentos e de tecnologias aplicadas as praticas de aten¢ao a saude.

Segundo Ponte e Falleiros (2010), esse modelo biomédico ¢ consolidado a partir da

década de 1950, época em que houve a criacdo do Ministério da Satde (1953), a instalacdo de

4 No modelo sanitarista tem-se em vista demandas da coletividade, como a implementagio de programas de saude
e campanhas, mas ainda assim, integram o saber médico e agravos especificos de saude (FERTONANI et al.,
2014), o que ndo favorece tanto o desenvolvimento do mercado capital.



40

grandes hospitais concentrados no atendimento médico e inspirados em modelos americanos.
Algum tempo depois, no periodo compreendido entre 1964 e 1984, os processos de satde
tornaram-se um bem de consumo e houve um grande investimento por parte do governo em
hospitais, clinicas e faculdades particulares, no movimento pela demanda por consultas médica.
Caracterizado, entdo, por um acelerado crescimento do setor empresarial médico (PONTE;

FALLEIROS, 2010).

Segundo Albuquerque e Oliveira (2002), o modelo biomédico fundamenta-se em
principios mecanicistas e reducionista do conceito de ser humano e da natureza. A origem desse
modelo remonta a Descartes, Newton e Bacon, que consideraram o mundo e a sua existéncia
como se fosse uma maquina. A partir dessa ideia compreende-se que o mundo € constituido por
um conjunto de pecas. Para usa-lo € necessario desmontar suas pegas e separa-las. Dessa forma,
estudam os seres humanos de maneira desarticulada e fragmentada (ALBUQUERQUE;
OLIVEIRA, 2002).

Todavia, a saide ndo compreende apenas nog¢des bioldgicas, mas envolve questdes
sociais, culturais, emocionais e outros fendmenos que participam da realidade como processos
relacionados as doengas, ao morrer € ao sofrimento. Nesse sentido ha a necessidade de que os
profissionais da 4rea da saude sejam incentivados a integrar em sua a¢ao conceitos humanizados
na promocdo de uma assisténcia integral ao usuario em satde (SILVA; VIANA; PAULINO,
2011).

Nessa perspectiva, Gonzalez Rey (2015a) comenta que a escolha por um tratamento em
saude envolve questdes filosoficas em relagdo a vida e & morte do individuo e ndo somente
consideragdes sobre os sintomas, ou da doenga em curso. Reconhecer apenas um caminho para
tratar questoes de saiude representa a desconsideracdo da subjetividade humana, relacionada a
“objetualiza¢do” que representa o paciente integrado ao modelo biomédico. Em suas pesquisas,
o autor refere que questdes subjetivas ganham for¢a no enfrentamento de muitas doengas
daqueles que ndo se sujeitam, ou se apagam frente ao poder médico e seu receituario. Nao sendo
essa uma decisdo que, necessariamente, o prejudique em termos de qualidade de vida
(GONZALEZ REY, 2015a, p. 25).

Assim, “a verdade humana nunca pode ser situada fora da pessoa que vive um processo;
a unica verdade frente a uma condicao da existéncia humana” sdo as producdes subjetivas “que
se configuram no processo de viver essa experiéncia e que sdo inseparaveis de historias e
contextos atuais” (GONZALEZ REY, 2015a, p. 25). A partir dessa concepgao, a Teoria da

Subjetividade fundamenta seus pressupostos em relagdo as experiéncias do ser humano com a
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saude, assim como a a¢do profissional do enfermeiro docente no trabalho pedagogico, do qual
participam os processos avaliativos.

Alguns autores t€m criticado a utilizagdo da satde para servir aos principios do modelo
capitalista. Dois deles, Illich (1975) e Gonzalez Rey (2015a), apontam aspectos danosos para o

desenvolvimento social e individual quando a saude ¢ tratada como se fosse uma mercadoria.

Para Illich (1975), este modelo biomédico hegemonico de saude coaduna com aspectos
de alienagdo produzidos pelos individuos e dependéncia da sociedade ao ato médico. “A vida
social resume-se em organizar e submeter-se a terapias médicas [...]. Reivindicar se transforma
num dever politico e o atestado médico, num meio poderoso de controle social” (ILLICH, 1975,

p. 60).

O doente torna-se, entdo, alguém que se ausenta de responsabilidade com a prépria
doenga. Além do mais, o atestado médico o exime de suas responsabilidades sociais, mantendo-
o afastado das atividades cotidianas. Entdo, o doente assume um novo papel: portador legitimo
da anormalidade. As pessoas conformam-se com esse direito que os profissionais
desempenham em intervir em sua propria saude. Esse aspecto evidencia como o modelo
biomédico pode ser fortalecido quando apoiamos esta tendéncia ao controle intenso que a
medicina, muitas vezes, impde a sociedade, por meio da supremacia de seu conhecimento.
(ILLICH, 1975). A satide como bem de consumo ¢ assim definida por Illich (1975, p. 63, grifos
do original):

O verbo curar tende a ser utilizado exclusivamente em seu emprego transitivo. Curar
nao ¢ mais compreendido com a atividade do doente e se torna cada vez mais o ato
daquele que se encarrega do paciente. Quando esse terceiro surge e cobra seus
Servigos, curar passa por uma primeira transformagao: muda de dom para mercadoria.
Quando o terapeuta se torna escolarizado, curar transforma-se de um simples servico
num mister profissional. Quando o sentido transitivo domina a linguagem, o
funcionario provedor de cura obtém o monopdlio. O que ¢ abundante, gratuito e de
grande valor torna-se alguma coisa que, por defini¢do, é rara, tem um custo monetario

de producdo e um pre¢o de mercado. Curar ndo ¢ mais entdo uma atividade, mas uma
mercadoria.

Esse entendimento corrobora para um ponto de interesse na nossa discussdo:
compreender a relacdo do sistema capitalista, que obtém lucros exagerados a partir dos gastos
de hospitais e das despesas de satde inseridas na logica do modelo biomédico. Essa logica
utiliza a ideia da medicalizag¢ao do or¢gamento, discutida por Illich (1975), que indica que o nivel
de satde se relaciona com o uso de produtos farmacéuticos. Ou seja, quanto mais medicaliza¢ao
houver, mais saude ¢ produzida. Um raciocinio que impde o uso intenso de medicamentos
contribuindo para consequente enriquecimento das industrias farmacéuticas (ILLICH, 1975).

Essa logica ¢ explicagdo facil para financiar, com dinheiro publico e aval dos governantes,
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projetos ostentosos e de cunho especifico, como a constru¢ao de grandes hospitais em padrdes
de hotelaria em centros comerciais, ao invés de associar este investimento as necessidades de

satide da populagao.

A medicalizacdo do orcamento, neste sentido, privilegia uma medicina centrada no
saber médico e ndo nas necessidades de saide da populagdo. Os altos investimentos em
construcgdes e centros comerciais poderiam ser revertidos para o acompanhamento da satide da
populacdo. Tudo isso ¢ mascarado por uma justificativa iluséria de que esses grandes

investimentos sdo realizados em prol do cuidado da populagdo.

O paciente comeca a entender que o cuidado da sua satide dependera somente de
cuidados médicos, e acaba por ndo desenvolver cuidados com o seu corpo. Assim, o maior
prejuizo que o modelo biomédico pode trazer a tona ¢ a dependéncia da populagdo aos cuidados

médicos (ILLICH, 1975).

Assim, as pessoas assumem que o modelo biomédico contribui para consolidar junto ao
paciente leigo o mito do comprometimento médico em uma perspectiva dicotomica de luta
entre vida e morte; saide e doenga; bem-estar e sofrimento. O que evidencia o profissional da

saude como sendo sacerdote, méagico ou operario de um sistema politico (ILLICH, 1975).

Embora Ivan Illich (1975), em muitas situacdes, trate a temdatica a partir de uma
abordagem determinista (ILLICH, 1975), algo que estd em descompasso com a base tedrica
assumida nesta pesquisa, ressalta-se o entendimento de que o mercado capital tem utilizado
recorrentemente o campo da saide como uma mercadoria e centralizado no aspecto patologico

da doenga.

Nesse contexto, revisitando o texto de Tonelli (1998) foi possivel compreender que,
entre a evidéncia empirica e a agdo clinica, existem processos subjetivos que emergem da
relagdo profissional satide-paciente, e se constituem como essenciais para a melhoria da pratica

médica.

Para Gonzalez Rey (2015a), a ciéncia buscou prever e monitorar processos humanos
com o intuito de legitimar a¢cdes humanas como produgdes cientificas e, assim, transforma-las
em verdades presumidas. Segundo o autor, 0 modelo biomédico estd ancorado nos principios
norteadores do positivismo, a base tedrica que fundamentou as praticas da medicina preterindo
as distin¢des existentes nos processos culturais e individuais. A prevaléncia hegemonica do
positivismo no contexto das ciéncias favoreceu o processo de naturalizagdao do corpo, em que

a patologia foi tratada como um aspecto externo ao contexto cultural e processos de
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subjetivacdo do individuo envolvidos. Existe, portanto, uma propensdo de ambientar um saber
que ¢ histérico e cultural, e consequentemente relativo, mas que insiste em encontrar
explicagdes universais, e assim confere uma necessidade permanente de acompanhar
transformagdes e gerar novas formas de inteligibilidade para amparar os processos de satde-

doenca (GONZALEZ REY, 2015a).

Gonzalez Rey, mesmo reconhecendo os inegaveis e importantes avangos da medicina
moderna e sua importancia para humanidade, procura adentrar os problemas, contradigdes e
possiveis desafios que a pratica da saude atrelada ao consumo e ao lucro do capital, podem
gerar ao modo como a pessoa, individualmente, e os grupos sociais, vivenciam a experiéncia
do adoecimento. Nesse raciocinio, entendemos que os cursos de formacdo em satde podem
estar associados a produ¢ao de uma mao de obra voltada para atender aos interesses do mercado.

As préticas de satide no modelo biomédico

[...] afetam e sdo afetadas pelos processos dominantes das subjetividades sociais e
individuais no mundo atual. Nessa perspectiva, cultura, subjetividade e instituigdes
sd0 processos inseparaveis, na medida em que a cultura e as instituigdes sdo
consideradas como produgdes subjetivas que encontram suas formas de objetivacao
nos sistemas naturalizados que cada nova geragdo enfrenta como o “mundo real” e
que, no curso de suas praticas e de suas histdrias, sera modificado por novos mundos,
simbolicamente engendrados com as novas ferramentas culturais que cada geracao ird
produzir no curso de sua historia. Esses novos mundos aparecem como realidades
constituidas por praticas de origem cultural, naturalizadas como “reais” a partir das
novas formas de subjetivagdo que elas implicam (GONZALEZ REY, 2015a, p. 10).

Assim, no campo da satde, pensado a partir de uma visdo de mundo em que o lucro ¢
sempre priorizado, as acdes que atendam aos interesses do mercado vao se constituindo como
naturais e hegemonicas em seus programas pedagogicos. Com isso, o modelo biomédico esta
atrelado ao que Gonzalez Rey (2015a, p. 28) denomina como consorcio “capital da industria
farmacéutica-ciéncia positivista-modelo biomédico”. A forma de produzir um saber, conforme
as nogdes positivistas, relaciona-se com um dos aspectos mais evidentes do capitalismo: a
elaboracdo de recursos cada vez mais onerosos e requintados para diversas finalidades
humanas, e a tendéncia descontrolada ao consumo, sendo essas praticas indissocidveis a
configuragio de produgdes cientificas e a subjetividade social de nossos tempos (GONZALEZ
REY, 2015a).

Gonzalez Rey alerta que na perspectiva do modelo biomédico, a subjetividade nao ¢
considerada. Visto que, refletir sobre a salilde como um processo subjetivo compreende
reconhecer sua complexidade, assim como compreender a producdo dos individuos na sua

vivéncia de satde e doenca. Esse fato explica porque as produgdes subjetivas, muitas vezes,
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ndo sdo valorizadas nas formacgdes profissionais de saude, e dispdem uma pratica de satide
também distante da consideragdo de processos subjetivos no cuidado a satide (GONZALEZ
REY, 2015a; MORI, 2014). Pois, compreender como o contexto histdrico-social das relagdes e
condi¢des de satide se produzem, demanda um engajamento mais complexo e trabalhoso nas
formagdes profissionais de satde. Esse processo ndo ¢ interessante para o mercado das
industrias farmacéuticas ja que essa compreensdo amplificada do processo saude-doenca, a
partir de sua complexidade, ndo contribui para o sistema capitalista, ndo gera lucros e nao

promove o comércio da industria farmacéutica.

Até aqui evidencia-se que o modelo biomédico ¢ operante em conformidade com
interesses comerciais, industriais e politicos. Interesses que passam pelas industrias
farmacéuticas, percorrem os corredores das clinicas e hospitais, adentram os consultorios e que,

por décadas tém sido hegemonicos nos cursos de formagao em saude.

Entretanto, o sistema capitalista integra ndo so a assisténcia a satde, mas também ao
modo de organizar os processos de ensino-aprendizagem na area da saude. Segundo Ito (2006),
o modelo biomédico adotado para formagdo do enfermeiro bacharel atende as demandas do
mercado de trabalho, mas ndo as demandas necessarias para a docéncia. Em alguns casos, os
cursos de formacao inicial, continuada ou de especializagdo, podem favorecer a discussao dessa
problemética como a pouca reflexdo, distanciamento dos servigos de satide, dissociagdo teodrica
e pratica, tecnicismo e énfase na fragmentagdo do conhecimento. Assim, os processos de
aprendizagem se tornam cada vez menos interdisciplinares em fun¢do dessa maneira
hegemonica de refinamento cartesiano de um saber cada vez mais especializado. Isso contribui
para a formacdo de profissionais que desenvolvem sobre sua agdo profissional a visdo
especializada e menos compreensiva da complexidade da constituigdo humana e sua agao
profissional docente (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017; 2019).

Nesse campo tdo fértil, o modelo biomédico, assumido por muitos docentes na area da
enfermagem, ndo ¢ capaz de alcangar a sua complexidade e nem explicar de modo inteligivel
0s seus processos porque ndo estd no discurso, ndo esta no curriculo e nem na letra da lei. Em
outras palavras, a producdo subjetiva constitui a relagdo do docente-discente e, a0 mesmo
tempo, de maneira recursiva, ¢ constituida por ela (GONZALEZ REY, 2015a; GONZALEZ
REY, MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Apesar das preocupagdes com o conhecimento técnico, esse espaco favorece a
emergéncia de processos subjetivos que participam da constituicdo profissional em satde.

Assim, a subjetividade participa tanto da relacdo do professor com o estudante, quanto na acao
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profissional durante o processo de avaliacdo, transcendendo os cenarios teodricos e praticos de
ensino-aprendizagem da Enfermagem (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a;
MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019).

Além do modelo biomédico integrar ao campo da assisténcia a satde, ha outra tendéncia
do sistema capitalista relacionada a area educacional: 0 modo como o modelo meritocratico tem
participado do cotidiano das escolas de modo geral. Soares e Backzinski (2018) discutem que
idealmente, como o proprio nome sugere a meritocracia se organiza em uma relagdo entre
mérito poder, situacdo em que o estudante seria premiado segundo suas qualificagdes.
Entretanto, este modelo integrado aos ideais do sistema capitalista remete a ordem de uma
classe dominante que controla a classe inferior. E a avaliagdao nesse contexto, por meio da nota,
se constitui como um recurso essencial para hierarquizar, segregar e fundamentar desigualdades
sociais, tornando a escola como uma ferramenta do capitalismo. Uma realidade que tem

permeado a formagao dos enfermeiros docente e técnicos de enfermagem.

Aprofundando no contexto cultural dessa questdo, apresento a defini¢do de meritocracia
como um “conjunto de valores que postula que as posi¢des dos individuos na sociedade devem
ser consequéncia do mérito de cada um”, o que implica o “reconhecimento publico da qualidade
das realizacdes individuais” (BARBOSA, 2003, p. 22). Nesse modelo educativo, ao considerar
o mérito como um requisito para o sucesso (WIEDERKEH, 2015), a nota ocupa um lugar
central nessa proposi¢ao, uma vez que se empenha em classificar e hierarquizar os estudantes
segundo seu esforgo, favorecendo assim as desigualdades sociais. Pois, segundo Barbosa
(2003), o objetivo de uma agao meritocratica ¢ promover a hierarquizacao do desempenho.

Desse modo, a avaliagdo se constitui como modo de incluir ou excluir o estudante no
contexto educacional. No momento em que ela ¢ utilizada apenas classificar o individuo, “a
nota” ocupa um posicionamento de realce neste processo (VILLAS BOAS, 2013). Nesse caso,
segundo Luckesi (2018), o processo avaliativo se distancia do processo ensino-aprendizagem
em que, ao invés de propor investigar a realidade e reorganizar, a partir das informacdes
levantadas, o docente se propde a “dar notas”, aprovar ou reprovar o estudante, representando
um desvio do ato de avaliar.

Talvez, o proprio docente, ao se deparar com uma proposta diferenciada a respeito do
processo de ensino-aprendizagem com vistas a compreender as ag¢des humanas em sua
complexidade, se questione sobre a sua capacidade como avaliador: E se a avaliacdo nao
considerar somente a técnica? Estaria eu preparado para avaliar? Tardif (2014) pondera que “no

que se refere ao aspecto ontoldgico, as técnicas de trabalho sdo confrontadas com a questdo da
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contingéncia, da complexidade, da singularidade e da axiologia, justamente por ser seu objeto
um sujeito, um ser humano, situagdes humanas. [...]” (TARDIF, 2014, p. 136). Ou seja, o autor
ressalta a importancia de o docente considerar ndo somente a técnica ou procedimentos que
envolvam uma assisténcia em saude, mas a singularidade e complexidade da realidade
vivenciada na relacdo discente-docente para a constitui¢do de seus recursos pedagogicos.
Dessa maneira, a trajetoria da formagdo do profissional de saude atrelada ao modelo
politico-econdmico-social vigente no Pais ndo ocorreu de forma linear. Ao contrario, tem
encontrado desafios conjunturais em cada momento histérico da sociedade neste Pais com
tantas diferencas culturais, desigualdades sociais e dimensdes continentes, aliados ao modelo

biomédico e ao modelo meritocratico.

Além disso, Veiga e Viana (2010) discutem que refletir sobre a formac¢do do docente
implica em considerar legislagcdes de natureza educacional materializadas na reforma da LDB
em 1996, que sdo direcionadas por sistemas financeiros internacionais orientados pelo Banco
Mundial. Politicas educacionais que se organizam por interesses mercantis dominante, e assim,
se fundamentam na ordem hegemonica do mercado capital, orientando a formagdo do professor
a concepgdo de mercado. De modo que, muitos cursos se desenvolvem de maneira aligeirada,
comprometendo a qualidade do preparo docente em sua agdo profissional (VEIGA; VIANA,
2010).

Entendo que os individuos que participam do contexto escolar precisam se atualizar e
atender as demandas inovadoras da sociedade moderna, mas assim como Veiga e Viana (2010)
discutem, a nossa ideia de preparo do docente ndo condiz com a submissao a ldgica de mercado.
A formacdo do docente pode se orientar para a formacdo de estudantes relacionada ao
compromisso social de sua agdo profissional, que em meio a praticas criativas e inovadoras
podem favorecer o processo de ensino-aprendizagem que responda aos desafios da sociedade

moderna.

Partindo dessa logica, entendo que a formacdo do enfermeiro docente, ou talvez seja
melhor dizer, a ndo formacao do enfermeiro docente, o coloca em uma posi¢do delicada. Pois,
como vimos, as produgdes subjetivas acompanham o fazer pedagdgico e, muitas vezes, elas ndo
sao consideradas para atuagdo como profissional. Portanto, considero importante problematizar
essa questdo, uma vez que no desenvolvimento do processo avaliativo pelo enfermeiro docente
produgdes subjetivas estdo imbricadas a partir da relacdo docente-discente, como parte do

trabalho pedagogico desse profissional.
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Assim, segundo Gonzalez Rey (2014a) e Madeira-Coelho, Vaz e Kaiser (2019), avaliar
ndo se constitui um ato, um olhar de mensurar, julgar, qualificar e definir o outro, mas
representa também o momento, o refletir sobre si, sobre sua acdo docente, sobre como constitui-
se no seu passado de estudante e como se constitui a cada dia como pessoa, como enfermeiro,
como professor, como especialista, como profissional, etc. Avaliar considera aspectos para
além da técnica, e esse processo coloca o docente diante das suas proprias fragilidades
(GONZALEZ REY, 2014a; MADEIRA-COELHO, VAZ; KAISER, 2019).

Discutir a qualidade da formagao do enfermeiro docente também implica em discutir a
formagdo de profissionais técnicos em enfermagem. Nesse sentido, autores como Varella
(2006), Barbosa et al. (2011) e Corréa e Sordi (2018) afirmam que o curso de Técnico de
Enfermagem tem perpassado por um incremento quanto a atengdo em saude como mercado de
trabalho. Talvez isso seja ocasionado pela crescente demanda por estes cursos nos tltimos anos,
tanto no grau superior como no técnico. O que contribui para o aumento e disponibilizacao de
méio de obra e, por consequéncia, baixa salarial. E a menos valia da acfo profissional da
enfermagem como extensdo na busca por lucros de um sistema capitalista. Aumento na oferta
de mao de obra e baixa salarial propiciam aos grandes empresarios do setor hospitalar menor
investimento na contratacdo de recursos humanos da 4rea, correspondendo aos anseios do

mercado capitalista.

Considerando a complexidade que envolve os cuidados com saude e sua relagdo com as
necessidades cada vez mais urgentes de mercado de acumular lucros, o processo avaliativo
ganha maior relevancia. Repensar a atua¢do do educador na formagao do aluno, considerando
aspectos subjetivos imbricados nessa relagao, talvez seja um ponto crucial para favorecer que
o estudante tenha uma aprendizagem significativa, real ¢ em consonancia com principios
orientadores do SUS, ja discutidos neste trabalho. Principios esses, que demandam
compreender o paradigma de cisdo entre teoria/pratica, assunto que vird a ser detalhado nos
proximos topicos. Ao se trabalhar somente a pratica, o individuo torna-se instrumentalista, ao

articular teoria e pratica o individuo procura exercer a praxis, isso €, a pratica reflexiva.

A grande dificuldade para a superagdo desse paradigma, a dicotomia entre teoria e
pratica, estd possivelmente na auséncia da subjetividade como marco conceitual destas
propostas pedagdgicas. Madeira-Coelho (2019), Rossato e Assuncao (2019) também comentam
sobre a expressao ‘“na pratica a teoria ¢ outra”. Esse dizer pode ser fundamentado quando a
teoria ¢ assumida de forma linear, sem a implicag¢do pessoal daqueles sujeitos que participam

do processo de formagdo e sem a viabilizagdo de produgdes simbolicas emocionais. Dai a
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importancia de reconhecer nos estudos da Teoria da Subjetividade a articulagdo em unidade dos
pares tradicionalmente dicotomicos, como: interno/externo, individual/social, teoria e pratica,
e sua contribui¢do em processos que visem a integralidade do ser humano (MADEIRA-

COELHO, 2019; ROSSATO; ASSUNCAO, 2019).

Gonzalez Rey (2015a) cita a dicotomia entre objetividade e subjetividade como uma
expressao da divisdo artificial das ciéncias imposta pelo positivismo, levando a fragmentagao
da propria ciéncia e da satde como campo da atuacdo. Nesse contexto os cursos de formagao
orientam-se por diversas especialidades e aten¢do exagerada a técnicas onde a subjetividade,
em muitos momentos ¢ excluida, e o trabalho pedagdgico prepara e qualifica a mao de obra
cada vez mais refinada e eficiente na perspectiva da produtividade, para atender aos interesses
do mercado capital. Em consonancia com a Teoria da Subjetividade podemos promover
contribui¢des para a produgdo de conhecimentos que impliquem diversas areas do saber frente
a um fendmeno complexo, como ¢ o estudo de saide e doenca sob o eixo da

transdisciplinaridade.

Assim, compreendemos como o sistema capitalista se integra a formagdo e agdo dos
profissionais em satude, por meio do modelo biomédico; assim como esse se relaciona com a
formagao e ag@o dos profissionais em educag¢ao, representada pelo modelo meritocratico. Ainda
discutimos como a trajetoria profissional do enfermeiro docente se integra a desafios e situagdes
conjunturais que envolvem o meio cultural, social e politico. Conjuntura que favorece a este
profissional uma visao de satide como mercadoria, em uma assisténcia de enfermagem centrada
em aspectos patologicos, bioldgicos e técnicos; assim como, contribui para uma visao
competitiva e hierarquizada do processo de ensino-aprendizagem ao estudante, que se relaciona
aos processos avaliativos que possam ser desenvolvidos nessa perspectiva. Concepgdes que
desconsideram a complexidade do ser humano e suas produgdes subjetivas, no modo como o

enfermeiro docente pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem ao estudante.

A partir dessa contextualizacdo sobre a formacao do enfermeiro docente e seu contexto
historico-cultural integrado ao sistema capitalista, seguirei discutindo sobre o desenvolvimento
de seu trabalho pedagogico na integragdo ensino-servico em saude e relagdo da unidade teoria-
pratica. Proposta que avanca para as discussdes sobre processo avaliativos, fundada na Teoria

da Subjetividade.
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2.3 O trabalho do enfermeiro docente na perspectiva da unidade teoria-pratica

Compreender o processo da constitui¢ao docente a partir de formagao para a docéncia,
e como se organiza o docente em sua ag¢ao profissional, pode configurar-se em um desafio para
educacdo na satide. Assim, pretendo considerar nessa discussdo as relacdes interpessoais e
como os enfermeiros docentes engendram o trabalho pedagogico desenvolvido no contexto das
Atividades Praticas Supervisionadas, especialmente no que se refere aos processos avaliativos.
Nesse caso, o foco desta discussdo se volta ndo para o instrumento de avaliagdo em si, mas para
os processos subjetivos gerados no contexto da relacdo docente-discente.

O trabalho pedagdgico de planejamento ndo envolve apenas a triade objetivo-contetido-
estratégias pedagdgicas. Seguindo uma logica positivista de causa-efeito, poderiamos pensar
que o uso desse planejamento ja seria o suficiente para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica de qualidade. Porém, estudos tém mostrado a limitacao deste modelo (MADEIRA-
COELHO; VAZ; KAISER, 2019; TACCA, 2014).

A partir da compreensdo da complexidade dos processos de ensino-aprendizagem, esse
nao pode ser reduzido apenas as questdes de objetivos, contetidos e planejamento pedagdgico,
como recorrentemente acontece nas agoes pedagogicas orientadas pelas teorias inspiradas em
uma perspectiva positivista.

Isso porque, ao realizar um planejamento pedagogico, € preciso compreender que ha
questdes relativas aos processos subjetivos que integram a aprendizagem (TACCA, 2014).
Questdes essas que consideramos imprevistas diante da dindmica e da versatilidade das
producdes simbodlico-emocionais que se estabelecem de modo singular na relagdo docente-
discente. Assim, assumo que a expressao “questdes imprevistas”, no contexto deste trabalho de
pesquisa refere-se as produgdes subjetivas das pessoas que estdo se relacionando no processo
de ensino-aprendizagem e que, portanto, se constituem como imponderaveis e ndo previsiveis
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Dessa forma, apesar de o docente se organizar previamente e planejar seus objetivos,
contetido e estratégias pedagdgicas, o processo ensino-aprendizagem pode seguir por um
caminho diverso. Nesse caso, o processo ensino-aprendizagem constitui-se nas relagdes que se
estabelecem nas vivéncias dos estudantes (TACCA, 2014).

Assim, sdo formuladas as seguintes indagacdes: como o enfermeiro docente organiza
seu trabalho pedagdgico e, mais especificamente, como coordena os processos avaliativos nas

Atividades Praticas Supervisionadas?
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Para aprofundar as discussdes suscitadas pelas questdes apresentadas no paragrafo
anterior, analiso o conceito de Atividades Praticas Supervisionadas utilizado pela Fundagado de
Ensino e Pesquisa em Ciéncias da Saude (FEPECS), conforme a Portaria n°. 216, de 25 de
agosto de 2015. Segundo esse documento, as Atividades Praticas Supervisionadas favorecem
“aos estudantes uma vivéncia pratica e/ou observacional do seu aprendizado, devendo ser
previstas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos [...]” (DISTRITO FEDERAL, 2015).

De acordo com a cita¢do, o enfermeiro docente que atua no contexto das Atividades
Praticas Supervisionadas ¢ corresponsavel pela organizacdo da dindmica em que o estudante
vivencia a integracdo ensino-servigo. Essa vivéncia pratica ¢ sui generis e pode favorecer o
aprendizado do discente, pois pode se constituir como um /ocus privilegiado para inser¢ao do
estudante no espago-tempo de atuagdo profissional (FRANCO; MILAO, 2020). A partir dessa
perspectiva, considero que esta vivéncia pratica se constitui como um momento Unico para a
aprendizagem do estudante.

O trabalho de Lazzari ef al. (2019) analisou as concepgdes dos docentes sobre a relacao
teoria-pratica na area da enfermagem. O levantamento foi realizado por meio de um método
descritivo analitico, qualitativo, com a participagdo de 18 professores de duas universidades. O
resultado da analise indicou: a existéncia de uma relacdo conflituosa no entendimento dos
docentes sobre a unidade teoria-pratica; a existéncia de uma valorizagdo do dominio tedrico
pelos participantes, apenas quando o assunto se relacionava as areas que consideravam como
sendo de maior complexidade assistencial em satide; foram prevalentes nas relagdes enfermeiro
assistencial-enfermeiro docente® a desvinculagdo entre teoria e pratica (LAZZARI et al., 2019).
Essa andlise oferece fundamentagdo para o que ja vivenciei na minha pratica como enfermeira
assistencial: um distanciamento tedrico do exercicio profissional da assisténcia.

Neste estudo, articulo minha compreensdo sobre o processo de constituicdo do
enfermeiro docente como processo subversivo, contraditorio, complexo e imprevisivel
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019). Pois, as contradigdes integram as
expressoes simbolico-emocionais assumidas pelo individuo ao produzir novas zonas de

inteligibilidade em relacdo a sua profissionalizacao.

5 Sobre os conceitos de enfermeiro docente e enfermeiro assistencial, Origa e Costa (2020, p. 2) definem: “O
enfermeiro assistencial tem como fun¢fo treinar, capacitar, educar a sua equipe de trabalho e usuarios dos
servicos de saude; enquanto o enfermeiro licenciado € responsavel pela formaggo de seus alunos [...], podendo
exercer atribui¢des assistenciais”.

Ja Schneider (2000, p.52) elaborou um conceito especifico em sua dissertacdo. Segundo a autora, enfermeiro
assistencial “¢ o profissional munido de habilidade pratica embasada na vivéncia didria da enfermagem, que
constroi sua propria forma de cuidar, de acordo com as necessidades do cliente”. Ja enfermeiro docente é aquele
que “tem como fungdo ensinar, orientar e trocar conhecimentos técnicos e cientificos, especialmente com
estudantes de enfermagem, com o objetivo de prepara-las para que exer¢am a assisténcia de forma integral”.
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Lazzari et al. (2019, p. 23) citam que “sdo muitas as polariza¢des ou dicotomias que tém
sustentado a historia profissional da enfermagem e igualmente, a historia da docéncia na
enfermagem”. Esses conflitos emergem tanto a partir da orientacdo teodrica assumida por
docentes universitarios, quanto pelos modelos assistenciais hospitalares que sdo assumidos,
acriticamente, pelos profissionais da satde. Em ambos os casos, ¢ recorrente uma tentativa de
supervalorizacdo das habilidades técnicas, compreendidas como um aspecto que realca a
capacidade profissional do enfermeiro em sua a¢do profissional (LAZZARI et al., 2019).

Os autores ainda descreveram que esse afastamento do enfermeiro docente, considerado
teodrico e a parte da realidade profissional, do enfermeiro assistencial como responsavel pelo
contexto pratico e assistencial, consolidam a compreensdo de conhecimentos distintos. “Um
ensinado na academia, tedrico e distante do fazer real; e outro, do mundo do trabalho, composto
pelo cotidiano profissional, ndo idealizado [...]” (LAZZARI et al., 2019, p. 3).

Por sua vez, Franco e Mildao (2020) estudaram como se constitui a integracao ensino-
servico® na formagdo de técnicos de enfermagem. Para tanto, realizaram uma pesquisa
qualitativa com 34 pessoas, entre elas estudantes, gestores, docentes e profissionais da saude.
O resultado da andlise indicou que o enfermeiro docente se considera como um elo entre o
ensino e o servi¢o na formacgao técnica de enfermagem, o que pode indicar a utilizagdo de uma
visdo dicotdmica do par dialético ensino-servico, em que se faz necessaria a figura de um agente
vinculador das agdes (ensinar e servir) que se desenvolvem separadamente. Sendo assim, o
artigo ressalta a prevaléncia de uma visdo de educagdo profissional que privilegia uma
abordagem divorciada entre teoria e pratica, em que a pratica vivenciada ¢ desconectada da
producio do conhecimento tedrico (FRANCO; MILAO, 2020). Este estudo ainda comenta que
a a¢do profissional do enfermeiro docente e o ensino sdo desvalorizados em relacdo ao trabalho
do enfermeiro-assistencial. E que, a relacdo enfermeiro docente e enfermeiro assistencial no
contexto das Atividades Praticas Supervisionadas, pode favorecer a prevaléncia de um
entendimento que possibilita o distanciamento entre os constituintes da unidade ensino-servigo
(FRANCO; MILAO, 2020).

Ambos os estudos ressaltam a dicotomia entre teoria e pratica. Lazzari et al. (2019)

consideram dicotomia a partir da visdo da formacdo do enfermeiro docente e sua agdo

% A integracdo ensino-servico compreende um trabalho em conjunto, pactuado e integrado entre discentes e
docentes dos cursos de formagdo na area da satude, “com trabalhadores que compdem as equipes dos servigos
de saude, incluindo-se os gestores, visando a qualidade de atengdo a saude individual e coletiva, a qualidade da
formagdo profissional e ao desenvolvimento/satisfagcdo dos trabalhadores dos servigos” (ALBUQUERQUE,
2008, p. 357).
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profissional. Ja4 Franco e Mildo (2020) destacam esse distanciamento a partir da integracao
ensino-servigo no curso de formagao técnico profissional em enfermagem.

Em consonancia com a menor valia da docéncia citada por Franco e Mildo (2020),
Madeira-Coelho (2012) discute sobre a realidade desalentadora dos cursos de licenciatura,
marcada pela desvalorizagdo profissional. Nesse contexto, o profissional docente deixa de
constituir-se a partir da rela¢do entre acao e reflexdo, como promotora da a¢do ensino-pesquisa,
e entdo, se desdobra na supremacia do saber fazer (MADEIRA-COELHO, 2012).

A valorizacgdo exagerada da pratica acaba por corroborar com o entendimento, presente
no ambiente da escola, de que existe uma relagéo dicotdmica entre teoria e pratica. (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019; MORI; GONZALEZ REY, 2012; TORRES, 2020;
VEIGA, 2009). Sobre esse assunto, Madeira-Coelho, Vaz e Kaiser (2019) referem-se a
dicotomia teoria e pratica a partir de um ensino fragmentado, baseado no tecnicismo,
planejamentos e aspectos padronizantes. Para as autoras, no contexto da pratica pedagogica, a
aceitacdo acritica dessa dicotomia desmerece o protagonismo das pessoas e as relagdes que
participam do processo de ensino-aprendizagem. E ainda que o ambiente educacional se
constitua com uma abordagem tedrica menos tradicional, pode haver conflitos entre normas
regulamentadoras e praticas pedagdgicas implicadas ao processo de ensino-aprendizagem
(MADEIRA-COELHO; VAZ; KAISER, 2019). Como exemplo, citam:

[...] ) a organizacdo do trabalho pedagdgico mantém-se por meio do mero decalque
de praticas reprodutivas cristalizadas; b) os aspectos relacionais da aprendizagem sao
desconsiderados, e se assume perspectiva unidirecional de ensino; c¢) a avaliacdo

permanece assumindo dindmica quantificadora e excludente (MADEIRA-COELHO;
VAZ; KAISER, 2019, p. 71).

Resende (2014) também comenta que apesar da énfase historica na tentativa de se
assumir a unidade teoria-pratica, ainda existem muitos impasses nas matrizes pedagogicas dos
cursos de formagao inicial e continuada, que fomentam a fragmentag@o do par dialético teoria-
pratica. Sobre esse assunto podem ser destacados trés enganos. O primeiro diz sobre a formagao
dos profissionais pautados pela frequéncia, curriculos compartimentalizados, e disciplinas
padronizadas. O segundo refere-se a relacdo entre a teoria e a pratica como momentos
estagnados e afastados de uma visdo integral dessa relagdo. E o terceiro indica os aspectos da
consciéncia que nao serdo abordados neste trabalho, mas que nos parece importante citar:

[...] a0 nivel de consciéncia com que nos relacionamos e realizamos as inferéncias na
realidade. Essa capacidade ocorrerd se os pontos de conexdo fizerem parte do

cotidiano no educativo dos sujeitos — que ensinam e ao mesmo aprendem [...]
(RESENDE, 2014, p. 20).
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O primeiro equivoco apresentado por Resende (2014) ja foi discutido no topico “A
constituicdo do enfermeiro docente na perspectiva de sua acdo profissional”. O segundo
equivoco serd abordado adiante, considerando a compreensdo da relagdo teoria-pratica que
integra a producdo subjetiva do individuo. Na sequéncia, discutirei sobre o terceiro equivoco,
que implica o comprometimento do individuo e sua participagdo no processo de ensino-
aprendizagem. Essas duas abordagens serdo importantes para ampliar a possibilidade de gerar
novas zonas de sentidos e inteligibilidades sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico no
contexto das Atividades Praticas Supervisionadas.

O par dialético teoria-pratica ganha forca a medida que o cotidiano ¢ incluido nos
processos do individuo e seu contexto histérico. Segundo Veiga (2009) e Resende (2014, p. 21)
esse processo nao pode ser desconectado, ¢ como “uma malha mal tecida, surgirdo buracos que
prejudicardo toda consisténcia do todo”. Nesta relagdo uma ndo domina a outra, mas se
estabelece uma relagdo mutua, da mesma forma que ndo se ocupa em considerar a pratica,
desintegrada da teoria, que acompanha todo o processo de formacdo (RESENDE, 2014;
VEIGA, 2009). Sem querer desmerecer o planejamento pedagdgico e assim, reconhecendo sua
importancia, o docente pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem como um processo
€ ndo como uma organizagao prévia.

Assim, torna-se importante ressaltar a compreensao de uma integragao entre inovagao e
investigagdo no processo de ensino-aprendizagem, em que ambas podem ser intencionalmente
organizadas pelo docente. Ao passo que a investigagdo se constitui como um processo
impulsionador da inovacdo e envolve condigdes de envolvimento e protagonismo dos
participantes do processo (VEIGA, 2009).

Tacca (2014) ainda discute que as estratégias pedagogicas nao se constituem como uma
dimensao extrinseca ao conhecimento do discente. Em contraposi¢do, ela remete para a relagao
social, em uma condi¢do de aprendizagem, assim como discute Veiga (2009). Para as autoras,
somente a relacdo social nos confere a possibilidade de acompanhar o pensamento do outro. A
partir dessa perspectiva, o trabalho pedagogico se orienta para o ser humano e ndo para o
contetdo, pois “os contetidos deveriam ser o meio, ndo o fim da aprendizagem” (TACCA, 2014,
p. 49).

Dentre as dimensdes do planejamento pedagogico discutido inicialmente, a estratégia
pedagbgica constitui-se como um processo em que o docente e discente se relacionam em
harmonia. Somente quando esse recurso for utilizado como processo emocional e motivacional
¢ que pode mobilizar o discente, pois toda a dimensao contemplativa se mobiliza a partir da

motivacao (TACCA, 2014). O docente, entdo, pode promover uma relagdo com o discente na
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busca de envolver aspectos subjetivos do discente que assim, o mobilize no processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse caso, discutir sobre a unidade teoria-pratica no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas remete ao conceito de aprendizagem, pois esta integra¢do se vincula a
finalidade do docente favorecer o processo de ensino-aprendizagem ao estudante que participa
das Atividades Praticas Supervisionadas. Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2019) descrevem
nesse sentido sobre a personalizagdo do conhecimento. Esse conceito pressupde uma
aprendizagem baseada nos pressupostos de Gonzéalez Rey, em que os individuos que dela
participam se implicam subjetivamente, pois ndo hd a emergéncia do sujeito se houver
alienag@o. Nesse caso, os atores se envolvem ativamente como agentes ou sujeitos do processo
e, assim, configuram a personalizagio do conhecimento (MITJANS MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2019).

A personalizagdo do conhecimento ¢ fundamental para o seu uso em realidades
diferenciadas daquelas em que foi gerado, e por isso, ¢ importante considerar a aprendizagem
como um aspecto subjetivo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019). Nesse caso,
quando ha a personalizagdo do conhecimento no campo teoérico do ensino, o discente também
poderd utilizd-lo no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas, por exemplo,
favorecendo assim, a unidade teoria-pratica. Assim, os processos tedricos e praticos ndo se
organizariam de forma dissociada e fragmentada, mas integrada aos espagos de
desenvolvimento das agdes de ensino-servigo.

Para que a relagdo docente e discente seja mais proxima e aspectos subjetivos sejam
considerados como processo de personalizagdo da informagao, Resende (2014) e Veiga (2009),
recomendam que o docente reconheca o estudante, sua realidade, seus anseios e valores, entre
outros.

Para Tacca (2014), ¢ inconcebivel pensar em um processo de ensino aprendizagem, se
ndo for a partir da relagdo. Ainda “ensinar, assim, significa mais do que transmitir contetdos:
implica atuar procurando atingir a estrutura motivacional do aluno que se encontra unida aos
processos do pensamento” (TACCA, 2014, p. 50).

Inspirada na proposta da relacdo integrada ao processo de ensino-aprendizagem entre
docente-discente, considero importante abordar a concepcao proposta por Vygotsky (TACCA,
2004) na relacdo aprendizagem-desenvolvimento. A congruéncia entre esses dois conceitos
avanca na concepg¢do vygotskyniana, em relagdo as elaboragdes anteriores. Para a compreensao
dessas elaboragdes anteriores em questao cito, baseada em Tacca (2014, p. 111), trés

concepgdes entre aprendizagem e desenvolvimento: a primeira se baseia em que o
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desenvolvimento se posiciona de modo independente dos processos de aprendizagem; a
segunda considera uma identidade entre as duas concepgdes, em que o avangco em uma das
concepgdes implica no avango da outra, envolvendo a ideia “acumulagdo de respostas e
comportamentos”; ja a terceira compreensdo, seria uma interpretacdo intermedidria entre
ambas, em que ha um independéncia, mas que o desenvolvimento se organiza de um modo
amplo e que envolve os processo de aprendizagem, em que um que pode favorecer, ou ndo, a
coincidéncia entre os processos, segundo elaboragdes de Vygotsky’.

Com a finalidade de superar os entendimentos citados acima, Vygotsky elabora uma
nova concepgao: a zona de desenvolvimento proximal. Conceito identificado neste estudo como
zona de desenvolvimento iminente®. Este conceito se organiza em dois niveis de
desenvolvimento: o real, que sdo aquelas séries de desenvolvimento ja finalizadas, e o potencial,
que podem ser conquistados em um meio a colaboracdo de individuos mais experientes
(TACCA, 2014).

Esse conceito, ainda segundo a autora, tem sido amplamente difundido e discutido no
contexto educacional. Todavia, essa compreensdo tende a centralizar no antagonismo, no limite
do discente e ndo orientada para as possibilidades e o potencial da acdo pedagdgica
fundamentada no desenvolvimento e organizacdo de um trabalho pedagdgico além daquele ja
avangado. Em contraposi¢do, o valor desse conceito para estudo se orienta para as vivéncias e
trocas que um professor e um estudante podem construir a partir de uma relagdo. Assim:

Se promover o desenvolvimento significa vivenciar momentos de aprendizagem, e se
para isso ¢ necessario reconhecer o que ja esta consolidado e trabalhar no passo
seguinte, infere-se que esse trabalho s6 pode ser feito em um contexto cujos sujeitos
envolvidos estejam abertos para entrar na relacdo, significando perceberem-se em

suas diferengas e identidades nas suas respectivas posigdes [...] (TACCA, 2014, p.
112).

No caso do enfermeiro docente que atua no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas, ele pode desenvolver seu trabalho pedagogico considerando as relagdes que
envolvem esse campo, entre eles o discente, os profissionais de saude e o cendrio de saude
relacionado a formagdo profissional. E sim, planejar! Mas sempre estar aberto para o

inesperado, buscando favorecer o envolvimento de seus discentes a unidade teoria-pratica,

7 Grafia utilizada conforme Tacca (2004; 2014).

8 De acordo com Prestes (2010) as tradugdes iniciais para o portugués seguiram a tradugdo americana: Zona de
Desenvolvimento Proximal. Entretanto essa tradu¢io ndo expressa o essencial desse conceito, que esta
“intimamente ligado a relacdo existente entre desenvolvimento e instru¢do e a agdo colaborativa de outra pessoa”.
Nesse caso ndo ha garantia de que o desenvolvimento ocorra ap6s uma instru¢do, mas em sua relagdo com a “acéo
colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento”. Assim a autora sugere o
termo: zona de desenvolvimento iminente (PRESTES, 2010, p.168). Sendo este o termo utilizado no
desenvolvimento deste trabalho.
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promover uma relacdo de sintonia, motivadora da constituicdo profissional. Dessa forma ¢
possivel estabelecer a unidade entre teoria e pratica, a partir do envolvimento subjetivo daqueles
implicados no processo de ensino e aprendizagem. Para que isso ocorra ¢ essencial implicar o
didlogo no carater pedagogico.

Assim, o par dialético aprender-ensinar vincula-se na interagdo entre pessoas, que
envolve, além de recursos tecnologicos, emogdes, valores e, portanto, precisa ser desenvolvida
como comunicacao colaborativa daqueles que participam do processo. Esse € um processo de
constru¢do de sentidos subjetivos que vai sendo articulado na dindmica das relagdes com o
outro coletivo, com a historia pessoal e experiéncias ja vivenciadas, pelas reconfiguragdes de
conhecimentos, discussdes de ideias e processos relativos a essa diversidade do aprender
(MADEIRA-COELHO, 2012).

O estabelecimento do didlogo constitui-se como central na relagdo de aprendizagem,
onde os individuos que participam desenvolvem permutas e negociacdes de diferentes
compreensdes acerca do saber, o que favorece o papel ativo e extremamente reflexivo,
emocional e criativo do docente, ¢ discente (TACCA, 2014; TUNES; BARTHOLO, 2004).
Nesse sentido, o docente nao se constitui como um transmissor de conhecimento, mas um
favorecedor da aprendizagem (GONZALEZ REY, 2014a).

Para Gonzalez Rey (2014a) os aspectos dialdgicos sdo interessantes ndo sd para o
ambiente da sala de aula, mas também para os processos avaliativos. A avaliagdo ndo pode se
desenvolver de uma forma distante, sem uma aproximagao relacional, despersonalizada. Ela
tem que favorecer uma critica, uma reflexdo e até percep¢do de questdes ainda nao
configuradas. A avaliacdo a partir da compreensdo de Gonzélez Rey (1995) integra um sistema
individualizado, interativo e processual, em que a dindmica da comunica¢do possa favorecer
um ambiente motivacional a partir da rela¢do discente-docente.

A avaliagdo como parte do trabalho pedagdgico insere-se naquela relacdo harmoniosa
que o enfermeiro docente pode estabelecer com o discente, a ponto de favorecer reflexdo e
critica a partir da integracdo ensino-servigco. Avaliacdo ndo compreende apenas um processo
externo separado do trabalho pedagdgico do enfermeiro, mas dele participa, sendo ainda uma
oportunidade para estabelecimento de vinculos a fim de incentivar, promover e contribuir no
processo ensino-aprendizagem.

Como vimos, os artigos de Franco e Milao (2020) e Lazzari et al. (2019) trazem, além
da dissociacdo entre a teoria e a pratica, questdes relacionais importantes como o tratamento
diferenciado dos profissionais, em grau de importancia e consideragcdo profissional. Esta ¢ em

parte, a realidade da agdo profissional do enfermeiro docente no desenvolvimento de seu
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trabalho pedagodgico, contextualizada a integra¢do ensino-servigo, que compde as Atividades
Praticas Supervisionadas, nas quais os processos avaliativos também estdo relacionados.

Essas questdes ressaltam a importancia de compreender as relagdes estabelecidas neste
contexto a partir da Teoria da Subjetividade, e como configura-se em um movimento continuo,
que transpassa todas as relacdes do ser humano. Todavia, mais particularmente, a relagao
professor-estudante ganha destaque neste jogo, pela proximidade especial e reciprocidade que
a circunstancia favorece.

Finalizo esse topico citando Madeira-Coelho, Vaz e Kaiser (2019, p. 86), que
argumentam sobre a importancia da relagdo dialogica na relagdo docente-discente. Assim
abordam que:

[...] a compreensdo que uma relagdo dialdgica ndo ¢ apenas uma relagdo em que ha
um didlogo, mas a relagdo que apresenta uma abertura humana para o encontro e que
possibilita uma produgdo subjetiva que desenvolva a relagdo em curso. O momento
do didlogo entre um professor ¢ um aluno nao ¢ apenas a soma de duas pessoas, mas
a produ¢do de um novo campo relacional. [...] a relagdo dialdgica alimenta-se no curso
da acdo e tem um carater gerador que pode implicar novos processos de subjetivacao

que irdo integrar a configuracdo subjetiva do aluno, por exemplo, facilitando seu
envolvimento com a aprendizagem.

Nesse sentido, por mais que o docente planeje, organize seus objetivos, estratégias e
contetido para favorecer o processo de aprendizagem, podem surgir questdes diferenciadas que
vao se incorporar ao planejamento. O docente como favorecedor do processo ensino-
aprendizagem e ndo como mero transmissor de contetidos estabelece uma relagdo baseada no
didlogo, na singularidade, na reflexao, na rela¢do social que podera contribuir na construgdo de
uma unidade tedrico-pratica no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas.

Nessa perspectiva, a avaliagdo como parte do trabalho pedagédgico do enfermeiro-
docente, ndo se constitui como quantitativa, despersonalizada e externa ao processo de ensino-
aprendizagem. O processo avaliativo compde um momento relacional docente-discente,
personalizado a singularidade, na busca por favorecer o processo ensino-aprendizagem aos
discentes que compde o grupo de Atividades Praticas Supervisionadas.

Ap6s compreender um pouco da realidade do trabalho pedagégico do enfermeiro-
docente no contexto do cenario pratico e sua relacdo com os processos avaliativos a partir dos
pressupostos da Teoria da Subjetividade, no proximo capitulo descreverei sobre a educacao
técnica profissional em satide. Assim, discutiremos como o trabalho pedagdgico do enfermeiro
docente desenvolve-se em relacao aos seus processos avaliativos, no contexto desta modalidade

de educacao basica.
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CAPITULO 3 - O PROCESSO DE AVALIACAO NO CONTEXTO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL

A reformulacao da Lei de Diretrizes e Bases (LDB-Lei n° 9.394/1996), na década de
1990, constituiu um marco na educacgdo brasileira, prescrevendo o sistema de ensino nos
seguintes estagios de formagao: a educacao bésica e a educacao superior (PEREIRA; RAMOS,
2006). A educacao basica abrange a Educagao Infantil, O Ensino Fundamental, o Ensino Médio,
a educacdo profissional técnica de nivel médio e a educacdo de jovens e adultos. A educagdo
superior envolve cursos sequenciais por campo do saber, cursos de graduagdo, pos-graduacgao
e extensdo (BRASIL, 2017).

Com o fito de compreender como o processo de avaliagdo pode ser desenvolvido no
contexto da educagdo profissional do Distrito Federal, ¢ necessario abordar brevemente a
atuacdo do enfermeiro docente participante desta pesquisa. Iniciarei abordando os marcos
regulatorios da educagdo profissional técnica no contexto do Distrito Federal, segundo a
concepgdo de Villas Boas (2019; 2013), Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017) e Hoffmann
(2018, 2019a), em uma tentativa de aproximar as principais ideias desses tedricos que discutem

o processo avaliativo em uma perspectiva inovadora em relagdo ao modelo classificatorio.

3.1 O contexto da educag¢io profissional técnica e seus desdobramentos para o contexto
da avaliacio no Distrito Federal

Segundo Pereira e Ramos (2006), a educagdo profissional técnica ¢ desenvolvida para
o contexto do trabalho, aspecto pelo qual, historicamente, foi se fortalecendo e ocupando lugar
de destaque na sociedade contemporanea. No Brasil, a educacdo profissional tem origem em
1909 com a instituicao das Escola de Aprendizes Artifices do Brasil. Mas, apenas em 1966 foi
criado o curso técnico de enfermagem, fragmentado em quatro fungdes: atendente de
enfermagem (a maior parte sem formagdo qualificada), auxiliar de enfermagem, técnico de
enfermagem e enfermeiro (PEREIRA; RAMOS, 2006).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB), reformulada em 1996, constitui um marco na
educacdo brasileira e versa que a educagdo profissional e tecnologica integra diferentes
modalidades da educagdo aos conceitos de trabalho, ciéncia e tecnologia (BRASIL, 2017).
Assim, o Art. 39 da LDB (BRASIL, 2017) descreve que a educagdo profissional e tecnologica

envolve os seguintes cursos:



59

I — de formagao inicial e continuada ou qualificagdo profissional;

II — de educagdo profissional técnica de nivel médio;

IIT — de educacdo profissional tecnoldgica de graduagio e pos-graduagdo (BRASIL,
2017, p. 31).

Os cursos da educagdo profissional e Tecnoldgica encontram-se, dessa forma,
estruturados em trés etapas: o basico, o técnico e o tecnologico. O estagio basico engloba cursos
de formacao inicial e continuada ou qualifica¢do profissional, e dispensa qualquer requisito de
escolaridade. Assim, as instituicdes de educacdo profissional também podem ofertar cursos
especiais, abertos as comunidades, e sem associacdo, obrigatoriamente, ao grau de escolaridade
(PEREIRA; RAMOS, 2006; BRASIL, 2017).

O curso técnico, relativo a educacdo profissional Técnica de nivel médio estd disponivel
para aqueles que tenham finalizado ou ainda estejam cursando o ensino Médio. Nesse caso, o
aluno s6 podera obter o certificado de conclusdo da habilitagdo técnica apds a finalizagdao do
ensino médio. Por fim, a etapa tecnoldgica que aponta ao ensino superior da area tecnologica
(PEREIRA; RAMOS, 2006; BRASIL, 2017).

Segundo o Regimento Interno de Ensino do Distrito Federal (2019), o ensino técnico
pode desenvolver-se de maneira subsequente, ou seja, apos a conclusdo do ensino médio; ou
realizado em articulagdo simultdnea ao ensino médio. Sobre essa questdo, a LDB (BRASIL,
2017, grifos nossos) descreve em seu Art. 36:

A educacio profissional técnica de nivel médio articulada [...] sera desenvolvida de
forma: 1 — integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo
profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se
matricula Unica para cada aluno; Il — concomitante, oferecida a quem ingresse no
ensino médio ou ja o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada
curso, ¢ podendo ocorrer: a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis; b)em instituicdes de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ¢) em instituicdes de

ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, visando ao
planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.

Assim, o sistema de organiza¢do do ensino técnico médio estd relacionado com as
condi¢cdes de matricula. A educag¢do profissional de grau, técnico “integrado”, ocorre
simultaneamente com o ensino médio, em uma unica matricula; ja a educacao profissional de
nivel técnico “concomitante” possui trés modalidades, em matriculas diferenciadas, em
institui¢des diferentes e por meio de convénio de complementaridade.

O Centro de Educacdo Profissional Hilda Anna Krish, participante deste estudo,
desenvolve cursos de formagao inicial continuada e de educacao profissional técnica de nivel

médio. Os cursos de educacdo profissional técnica de grau médio desta instituicdo de ensino
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sdo realizados na modalidade subsequente, ou articulada e concomitante, em instituigdes de
ensino diferentes, ja que este centro profissional ndo oferece ensino médio, segundo o inciso I
do artigo 16 da Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 5 de janeiro de 2021, do Ministério da Educacao.

Segundo Galvao (2019), a qualificagdo profissional tornou-se necessaria no periodo do
milagre econdmico (1968 a 1973) para responder aos anseios de uma sociedade capitalista e
em resposta a rapida urbanizagdo. Contexto em que a implementagao da educagado profissional
se autojustificou duplamente: em vias de promover uma demanda de nivel técnico para os
empregadores e limitar o crescimento do ensino superior. Entre encontros e desencontros, pelo
interesse de qualificagdo profissional do pessoal de enfermagem, foi elaborado o primeiro
projeto politico pedagogico da primeira escola técnica em saude, assim como se oportunizou a
criagdo do Centro Formadores de Recursos Humanos para Saude (Cefor) e ao longo dos anos
as Escolas Técnicas do Sistema Unico de Satude (ETSUS). Uma trajetéria que certamente
possibilitou o desenvolvimento da escola participante desta pesquisa (GALVAO, 2019).

Ao compreender esse historico sobre a implementacao da educagdo profissional técnica
em enfermagem, torna-se relevante entender o contexto em que o Centro Educacional Hilda
Anna Krish desenvolve suas atividades pedagdgicas. Nesse caso, a organiza¢do da educagdo
profissional técnica, segundo o Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal
(2019), tem como proposito sustentar o continuo desenvolvimento e a formagdo integral do
cidaddo para a acdo plena da atividade profissional. Em que o Curriculo em Movimento, que
segundo Gongalves (2020, p. 34) foi construido “a partir de pressupostos da Teoria Critica e
Pos-critica fundamentando-se na Pedagogia Histdrico-critica e na Psicologia Historico-
cultural”, expde uma educagdo profissional que considera a cultura para o trabalho e outras
experiéncias sociais como um meio para o protagonismo dos jovens. Assim, oportuniza a
vivéncia de possibilidades vocacionais, além de produgdes pessoais em uma trama social, com
o intuito de favorecer o desenvolvimento de autonomia a partir da constru¢ao de projetos de
vida, e comunidade (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

Por sua vez, a Teoria da Subjetividade, na perspectiva cultural-historica, também
considera os aspectos sociais, assim como também os historicos e culturais do estudante,
entretanto, destaca a existéncia da relagao interdependente individual-social, superando assim
as dicotomias tao presentes no modelo biomédico. A disposi¢ao social que cada ser humano
assume em uma comunidade aponta para como ele subjetiva as relagdes com o grupo e as
pessoas a sua volta e, ao mesmo tempo, de maneira recursiva, o grupo social também se
reorganiza a partir dos posicionamentos assumidos pelo individuo (SANTOS, 2013). Assim, os

processos subjetivos individuais configuram-se inusitadamente na ocorréncia de processos
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subjetivos sociais do grupo e dos individuos com os quais convivem (MITJANS MARTINEZ
et al., 2020). Desse modo, considerar a cultura, na proposi¢ao de uma educagdo profissional
para o trabalho torna-se essencial. Nao h4 como afastar os processos de ensino-aprendizagem
para o trabalho das questdes sociais, culturais e historicas que envolvem a relagdo docente-
discente. A assuncdo de um profissional estd imbricada aos processos subjetivos que se
integram recursivamente as produgdes subjetivas de um individuo e de suas relagdes com as
pessoas ao redor.

Em outra perspectiva, e como ja demonstrado anteriormente neste trabalho, os
ministérios da Educacdo e da Satde trabalham em uma parceria solidaria na formagdo de
recursos humanos (ALMEIDA; FERRAZ, 2008). Observando a distribui¢cdo constitucional de
competéncia entre entes federativos®, é salutar que as secretarias de Educagdo e de Satde
também trabalhem de maneira integrada, de forma a promover a formacao de profissionais
técnicos de satde no Distrito Federal (BRASIL, 1988).

A parceria entre as secretarias de Educagdo e de Satde do Distrito Federal ¢
regulamentada pela Portaria/SES-DF n°® 216/2015 na busca de uma integragdo entre as areas
com vistas, entre outros aspectos, ao desenvolvimento das Atividades Praticas Supervisionadas
em saude por discentes matriculados nos cursos técnicos e de graduacdo, tanto das instituigdes
de ensino em satde publica, quanto privada, localizada no Distrito Federal e Regido Integrada
de Desenvolvimento do Distrito Federal e Entorno (RIDE). Assim, a portaria prevé atividades
curriculares da secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF), desenvolvidas
nas estruturas organicas da secretaria de Estado de Satde do Distrito Federal (SESDF)
(DISTRITO FEDERAL, 2015).

Este documento regulamenta a integracdo ensino e servico de salde, pactuado e
constituido por docentes e discentes, com trabalhadores que participam dos servigos de satde,
associando também os gestores. Nesse contexto, os docentes que atuam nas Atividades Praticas
Supervisionadas buscam promover aos discentes que participam da integragdo ensino e servigo
em saude, uma observagao e/ou vivéncia situacional real com vistas ao aprendizado estudantil,
na diligéncia de favorecer a qualidade dos servicos de saude e a formagao profissional em saude.
(DISTRITO FEDERAL, 2015).

Assim, parceria entre instituigdes de ensino, 6rgdos da secretaria de Saude e unidades

de satide vinculadas ¢ organizada por meio de um pedido de convénio. A vinculagdo entre as

% A Constitui¢io Federal (1988), em seus Arts. 23 e 24, prevé como comum a todos os entes federativos o cuidado
da satde, assim como proporcionar educagido. Além disso, é concorrente entre o Estado e o Distrito Federal a
competéncia para legislar a cerca da educagdo (BRASIL, 1988).
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secretarias ¢ realizada efetivamente via FEPECS (DISTRITO FEDERAL, 2015). Esse ¢ um
6rgao vinculado a SESDF, cuja finalidade ¢ contribuir para a formagao de recursos humanos
na area técnica, superior, em pesquisa e extensdo, favorecendo a relagdo de integragdo ensino-
servico na dinamica das Atividades Praticas Supervisionadas em satde. Onde o enfermeiro
docente desenvolve seu trabalho pedagdgico utilizando-se de propostas avaliativas com vistas
a formagao de recursos humanos para a saude.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) compreende 13
Centros Educacionais Profissionalizantes, que ofertam 21 cursos técnicos profissionais
diferenciados. Esses 21 Centros Educacionais Profissionais estdo situados em 11 regides
administrativas localizados em: Ceilandia, Taguatinga, Brasilandia, Cruzeiro Velho e Cruzeiro
Novo, Guara, Planaltina, Gama e Plano Piloto (Aguas Claras e Asa Sul). Destes, apenas dois
Centros Educacionais Profissionais oferecem o Curso Técnico de Enfermagem, no momento.
(DISTRITO FEDERAL, 2019/2020).

Considerando esse contexto, quando proponho refletir sobre o trabalho pedagodgico que
os enfermeiros docentes desenvolvem no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas, a
partir da educacgao profissional e seus desdobramentos nos processos avaliativos, deparo-me
com algumas perguntas iniciais a serem respondidas. De que conceito de avaliacdo estamos
falando? Avaliar a partir de qual perspectiva? Na intencdo de refletir sobre os conceitos tedricos
do processo de avaliagdo, optei por iniciar essa se¢do refletindo sobre os conceitos que marcam
os processos de avaliagdo no Distrito Federal.

Os processos avaliativos acompanham a nossa existéncia. Somos avaliados e avaliamos
o tempo todo, desde uma musica, um filme e até quando vamos comprar algo na feira, por
exemplo (VILLAS BOAS, 2012). A avalia¢do constitui-se como um processo rotineiro em
nossas vidas, porém, por ser uma agdo complexa, precisa de algumas orientagdes para o seu
desenvolvimento. Nesse sentido, apresento os pressupostos de avaliacdo assumidos pela
SEEDF.

Segundo sua modalidade a avaliagdo pode abranger trés categorias: a diagnostica, a
somativa e a formativa. A avaliacdo diagnostica busca compreender as limitagdes e as
potencialidades dos discentes, para apoiar a intervengao docente. A avaliagdo somativa baseia-
se na classificagdo dos estudantes por nota, segundo o seu desempenho em um periodo:
bimestres, semestre, ano ou curso. E a avaliagdo formativa € processual e constitui-se em uma
avalia¢do que favorecedora da aprendizagem do discente diante de suas fragilidades, até que se

alcance seus objetivos de aprendizagem (SANT’ANNA, 2014).
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A SEEDF sugere a funcdo formativa para o projeto educacional da regido e adota o
termo “Avaliacdo para as aprendizagens” utilizado por Villas Boas (2012). O conceito de
“avaliacdo para as aprendizagens” supde a ideia de uma avalia¢do que se constitui para além da
simples mensura¢do, em um processo inverso a “coleta de dados”, tal como utilizado na
avalia¢do somativa, por exemplo.

Quando se cria uma ponte entre o processo avaliativo e as aprendizagens € possivel
enfatizar a agdo de quem aprende. Para Gonzalez Rey (2014b), a ideia do “sujeito que aprende”
se relaciona com a impossibilidade de distanciar a dimensdo cognitiva das construcdes
subjetivas, sendo esta uma condi¢ao fundamental do sujeito como aquele que produz e o saber.
Um aspecto presente em todos os modos de conhecimento e que atinge seu apice no
conhecimento criativo. Por isso, para o autor, “toda forma de conhecimento ¢ uma produgao
subjetiva e pode ser considerada como libertadora, sadia e facilitadora do desenvolvimento,
sempre que represente um novo caminho de produgao subjetiva, assumindo de forma ativa pela
pessoa como sujeito da agio” (GONZALEZ REY, 2014b, p. 46).

Podemos encontrar essa énfase no processo de aprendizagem do estudante na
abordagem de Villas Boas (2013; 2012). Isto porque, para a autora, o processo avaliativo ¢
assumido como tendo um carater formativo. Para a autora, a avaliagao desenvolvida no ambito
escolar pode abranger duas fungdes: uma classificatoria e outra que promove a aprendizagem.
A avaliagdo classificatoria € a mais utilizada e envolve notas ou mengdes; adjetivos como fraco,
médio e forte; e o uso de recuperagdo para estudantes considerados com “menor rendimento”.
Nesse ultimo caso, o foco do processo educativo estd na nota e o docente ndo prioriza a
aprendizagem do discente. Em casos assim, ¢ comum a responsabilizacdo do discente e da
familia em detrimento da andlise dos materiais e métodos utilizados durante o processo
avaliativo (VILLAS BOAS, 2013).

Em contraposi¢do a essa visao classificatéria, ha a avaliagdo formativa orientada para a
aprendizagem nao s6 do estudante, mas do professor, considerando também o desenvolvimento
da escola (VILLAS BOAS, 2013; 2012); notemos que aqui h4 um destaque para a relagdo que
se estabelece entre as pessoas que participantes do processo de aprendizagem. Para Tacca
(2004), essa relacao ¢ constituinte da aprendizagem na convivéncia mutua, caminho em que
tanto aqueles que ensinam como aqueles que aprendem seguem sem notar o impacto que essa
integracao se desenvolve.

Sendo assim, a funcdo formativa tem como pressuposto a processualidade, a
singularidade e uma relacdo interativa entre docente-discente. Com isso, quando ¢ assumida

pelo corpo docente, a avaliagcdo formativa ajuda na identificacdo do empenho do estudante, do
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contexto da atividade, e do historico de aprendizagens construido no decorrer do tempo. A
finalidade deste processo ¢ favorecer e incentivar a aprendizagem do discente, por meio do
recurso usado como feedback a ser desenvolvimento pelo trabalho pedagdgico do enfermeiro
docente. Esse instrumento feedback se constitui como componente central da avaliagdo
formativa (VILLAS BOAS, 2013).

Quando realizado na perspectiva de uma avaliagdo para as aprendizagens, o feedback
contempla o docente e o discente. O docente porque favorece uma organizagdo do seu trabalho
pedagogico, apoia o desenvolvimento de um diagnoéstico da realidade do discente, assim como
a retomada, pelo discente, de processos de aprendizagem que possam favorecé-lo. Ao discente
possibilita uma oportunidade de favorecer seu desenvolvimento, assim como esclarecer suas
potencialidades e limitacdes, para assim, superd-las. A implica¢do desse instrumento nao
envolve atribuir uma nota ou meng¢do, mas favorecer o estudante em seu processo de ensino-
aprendizagem (VILLAS BOAS, 2013).

Além do feedback, Villas Boas (2013) ainda cita o automonitoramento, em que o proprio
estudante produz as informagdes pertinentes ao proprio aprendizado. Assim, Villas Boas (2013,
p. 41) cita que o “o objetivo do trabalho pedagdgico ¢ facilitar a transi¢do do feedback para o
automonitoramento”. Nesse movimento, ha trés componentes envolvidos: a avaliagdo informal,
a avaliagdo por colegas e a autoavaliacdo (VILLAS BOAS, 2013).

A avaliacdo informal constitui-se pelas relagdes desenvolvidas nos espacos escolares
entre estudante e estudante, professores e estudante e deles com os demais profissionais da
escola. Essa avaliagdo oportuniza ao docente conhecer outros aspectos do discente e
acompanha-lo em suas necessidades, potencialidades e limitagdes. Ja na avaliacdo por colegas,
o estudante assume a fun¢do de professor, avaliando a aprendizagem de outros colegas. Esse
sistema favorece também o professor no empenho em outras atividades, como a observagao.
Essa proposta oportuniza uma aceitagdo da critica por parte do estudante, de maneira mais
compreensiva por se desenvolver entre eles (VILLAS BOAS, 2013).

A autoavaliagdo ¢ produzida pelo proprio discente em um processo de reflexdo sobre
sua pratica em desenvolvimento. Nesse caso, considera as potencialidade e limitagdes, os
objetivos de aprendizagem, processos que ja conseguiu desenvolver e aqueles que ainda ndo
conseguiu, emogodes e perspectivas de aprendizagem. Essa maneira de avaliar ndo utiliza
mengdes e tem como finalidade auxiliar o aluno a perceber-se no processo de aprendizagem
(VILLAS BOAS, 2013). Na perspectiva deste estudo, a autoavaliacdo deve ser um processo
continuo, em que o enfermeiro docente possui a fungao de incentivar seus estudantes e usar as

informacgdes para favorecer seu trabalho pedagodgico.
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O feedback e a autoavaliagcdo sdo recursos interessantes a serem usados no trabalho
pedagbgico, mas além deles, Villas Boas (2012; 2013) ainda discute duas outras ferramentas
que podem ser usadas no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem juntamente
com o estudante: o portfolio e as provas. O portfolio se organiza em uma pasta em que uma
colecdo de textos e reflexdes dos estudantes sdo acomodadas. Textos produzidos pelos
estudantes a partir das atividades desenvolvidas no dia a dia, aliadas a uma autoavaliagdo critica
e cuidadosa do estudante, que abrange uma qualidade dos processos desenvolvidos e dos
recursos de aprendizagem implicados nas vivencias destes.

Villas Boas (2012), em sua obra, discute que o portfélio pode favorecer qualquer
estudante, seja um aluno desinibido, proativo, o que ndo gosta de trabalhar em grupo ou ainda
o que gosta de trabalhar em grupo, aquele que gosta de escrever ou ndo. De qualquer modo, ha
a possibilidade de se expressar de outras maneiras que ndo a linguagem falada ou escrita
propriamente dita. A questdo a ser destacada seria a autorresponsabiliza¢do de produgdo de
material, no qual o estudante tem autonomia para desenvolver e expressar suas experiéncias de
vida e questdes por ele vivenciadas. O desenvolvimento do estudante pode entdo, ser
acompanhado de maneira sistematica e reconhecido em um processo em que notas € mengdes
ndo sdo valorizados e sim, o modo peculiar e singular como pode se expressar ao elaborar seu
portfolio. Processo em que a historia de cada discente pode ser apreciada pelo docente, ao
mesmo tempo em que se orienta para a aprendizagem e respeito a condi¢do de cada um ao longo
do processo avaliativo. Assim, o portfolio favorece a busca pelo conhecimento e se constitui
como uma avaliagdo diferenciada, contribuindo para o desenvolvimento dos estudantes em suas
potencialidades no curso de suas produgdes e elaboragdes.

Para o desenvolvimento desse recurso, alguns principios podem nortear a sua
construcdo: a reflexdo, em que o docente pode criar momentos e questionamentos para
favorecer a reflexdo dos estudantes, seja individualmente ou em grupo; a criatividade do
estudante no modo de organizar e construir uma produgdo do processo de aprendizagem, para
além da linguagem escrita; a autoavaliacdo, que o estudante pode realizar a cerca de seu
processo de ensino-aprendizagem como uma capacidade de autoanalise e autocritica; a parceria
entre estudantes, entre estudante com o professor e entre professores, levando a uma mudanca
na dinamica escolar; e, por fim, a autonomia como um processo de favorecer a independéncia
do estudante (VILLAS BOAS, 2012).

Nesse caso, o portfolio segundo a autora, ndo € considerado um substituto da prova, pois
ele ¢ mais amplo que uma prova. Ao mesmo tempo, a prova nao deve ser considerada uma vila

no processo de ensino-aprendizagem. Ambos se organizam de modo diversificado e possuem
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finalidades diferenciadas. Nessa proposi¢do, ndo quero aqui fomentar a avaliacdo pontual ou
condenar o uso da prova, mas considero que o docente pode realizar uma prova baseada na
concepgdo de Villas Boas (2013), como uma estratégia para reelaborar seu trabalho pedagogico
diante das hipodteses que o docente levantar na interagdo com os estudantes.

Nessa perspectiva, ¢ importante considerar a prova ndo em uma concepgao
classificatoria, mas usd-la em uma perspectiva formativa. Circunstancia que cabe ao professor
usar a prova de modo criativo, em que por meio dela - professor e estudante - possam realizar
um levantamento do que ainda ¢ necessario compreender em relagdo aos objetivos de
aprendizagem esperados naquele contexto, e assim, contribuir para que a aprendizagem do
estudante seja favorecida (VILLAS BOAS, 2013). Sobre a utilizagdo do processo criativo no
contexto da avaliacdo Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2012), destaca-se a capacidade de o
individuo gerar ideias alternativas diante de uma circunstancia, rompendo com a dicotomia
entre o subjetivo e o operacional.

Nessa compreensdo, a SEEDF busca superar a utilizacdo exclusiva da avaliagdo
somativa. Para tal, o Curriculo em Movimento (2018b, p. 72) sugere a progressao continuada,
que pode ser desenvolvida por:

[...] reagrupamentos de estudantes ao longo do ano letivo, levando em conta suas
necessidades de aprendizagens, de modo que possam interagir com diferentes

professores e colegas; avancos dos estudantes de um periodo a outro, durante o ano
letivo, e os resultados da avaliagdo assim indicarem (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Assim, o reagrupamento dos estudantes pode se constituir como uma estratégia
diferenciada, considerando as singularidades dos discentes em alcangar seu objetivo de
aprendizagem, ndo limitada ao processo de ensino-aprendizagem em um momento pontual de
avaliagdo. Além desse recurso, a institui¢do escolar também pode utilizar outros instrumentos
de avaliacdo como o feedback, a autoavaliagcdo, avaliagdo por pares, entre outros (DISTRITO
FEDERAL, 2018b).

O Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (2019) considera a
avaliagdo como conceito essencial na organiza¢do do planejamento pedagogico. Pretende
“diagnosticar, intervir, acompanhar e orientar os processos educacionais nos seus trés niveis,
aprendizagem, institucional e em larga escala” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 75).

Sobre as trés etapas da avaliagdo acima, Freitas et al. (2014) descrevem que a avaliagao
das aprendizagens se refere a centralidade da figura do professor e o desenvolvimento do seu
trabalho pedagogico no ambiente escolar, no qual o processo avaliativo participa. A avaliacao

institucional afasta a centralidade do trabalho pedagdgico do docente e orienta-o para a escola,
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fundamentada em seu projeto politico pedagogico. Por fim, temos a avaliagdo em larga escala
que se constitui como recurso de orientagdo e assisténcia das redes de ensino de modo geral
(FREITAS et al., 2014).
Ainda segundo o Regimento da rede Publica de Ensino do Distrito Federal (2019), o
docente organizard seu trabalho pedagogico baseado nos seguintes conceitos:
os principios da avaliagdo formativa; articulagdo entre os trés niveis da avaliagdo
como aprendizagem, institucional e em larga escala (ou redes); avango de estudo para
0 ano/sériec subsequente [...]; progressdo continuada das aprendizagens; [...]
recuperacdo para estudante ou grupo deles com baixo rendimento escolar, por meio
de intervengodes paralelas e continuas; aproveitamento de estudos concluidos com

&xito; frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento) do total de horas letivas.
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 75-76).

Portanto, o enfermeiro docente que participa do processo de ensino aprendizagem na
rede publica do Distrito Federal, orienta seu trabalho pedagdgico para avaliagdo formativa,
fundamentado no principio da progressao continuada das aprendizagens em processo continuo
de promogao da aprendizagem. Para tanto, o enfermeiro docente busca organizar seu processo
de avaliacdo na educagdo profissional na procura de reconhecer os objetivos de aprendizagem,
as limitacdes dos discentes com os processos de ensino-aprendizagem e, assim, orientar e
favorecer para que o estudante supere suas limitacdes de aprendizagem (DISTRITO
FEDERAL, 2019).

No fim de cada moédulo de ensino, os resultados dos processos avaliativos serdo
expressos por mengdes conceituadas e operacionalmente definidas: Apto (A), para o estudante
que conseguir desenvolver seu processo de ensino-aprendizagem, e Nao Apto (NA), para aquele
que ndo avangar neste ambito (DISTRITO FEDERAL, 2019).

Assim, reconheco que os documentos que balizam a organizagdo pedagodgica em
principios normativos orientam-se para o estudante tomado em seus aspectos processuais e
singulares em uma perspectiva normativa. A rede ainda promove a compreensao das limitagdes
dos discente, e acdes que favorecam incentivar a superacdo dos estudantes, em seu processo
ensino-aprendizagem. No entanto nos interessa compreender como isso, efetivamente, se
expressa nas concepgoes e praticas de enfermeiros docente.

Para dar continuidade a discussdo sobre os conceitos tedricos em relagdo aos processos
de avalia¢ao na Rede Publica do Distrito Federal, no proximo topico abordaremos concepgdes
tedricas sobre avaliagdo e como 0s processos subjetivos integram e participam dos processos

avaliativos desenvolvidos pelo enfermeiro docente.
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3.2 Concepcoes tedricas dos processos avaliativos

O tema de avaliacdo na conjuntura educacional tem sido bastante fomentado. Apesar
disso, Mitjans Martinez e Gonzdlez Rey (2017) argumentam que esta area intenta por
transformagdes, pois tem sido orientada por processos reprodutivos de conteidos que
consideram a avaliagdo como uma produgdo externa e “separada do aluno”. Esse
posicionamento realca o carater passivo do aluno e assim, acaba por desenvolver ainda mais
temor do discente em relacdo as avaliacdes direcionadas. A revelia dessa ideia, proponho
discutir como os enfermeiros docentes podem organizar seus processos avaliativos a partir da
concepgao teorica da Teoria da Subjetividade proposta por Gonzalez Rey e seus colaboradores,
como Mitjans Martinez. Além de discutir a fundamentacdo tedrica sobre o desenvolvimento da
avaliacdo proposto por Hoffman (2018; 2019).

Para a Teoria da Subjetividade a avaliagdo ndo se constitui como um processo
reprodutivo, isolado ou como Goulart (2019) cita, um processo humano fragmentado. Mas um
processo de desenvolvimento subjetivo do discente, onde o docente favorece ao discente, meios
diferenciados para que este aprenda. Enfatizando o uso de estratégias criativas que propiciem a
reflexdo e a producgdo do conhecimento pelo discente.

Relacionar o processo de aprendizagem com as produgdes subjetivas, segundo Mitjans
Martinez e Gonzélez Rey (2017), envolve implicagdes relevantes para o processo de avaliacao.
Nesse sentido, os autores citam alguns pressupostos: o carater qualitativo, o carater construtivo-
interpretativo, o carater processual, o carater interativo, o carater processual e o carater singular.
O carater qualitativo se integra ao modo singular que um docente pode acompanhar o discente
em seu processo de ensino-aprendizagem, considerando sua historia, seu contexto, suas
relagdes, modos como este se desenvolve no ambiente pedagdgico e pessoal, assim como se
configura subjetivamente. A avaliacdo nessa concepgdo, ndo estd centralizada em aspectos
descritivos e/ou quantitativos, mas se orienta para a compreensao das configuragdes subjetivas
do estudante e como se organizam no desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem
do estudante.

O caréater construtivo-interpretativo sugere um modo de avaliar desenvolvido no curso
da atividade, em meio a uma dinamica dialdgica, em que estes vao se construindo hipdteses na
trajetoria do processo avaliativo. Processo em que o professor se posiciona ativamente,
considerando ndo so6 questdes envolvidas no desenvolvimento escolar, mas também da vida
familiar do discente. Ja o carater processual da avaliagdo também citado por Gonzalez Rey

(1995), se opoe a ideia de uma avaliagdao pontual ¢ a posiciona em modo de processos que se
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transformam em agdes de planejamento e pratica pedagdgica. Nesse caso, ndo ha possibilidade
de se relacionar com o estudante e compreender seu modo de vida em momentos pontuais, mas
implica um trabalho atencioso, cuidadoso e dedicado que o docente pode desenvolver com eles.
Nesse movimento, diante das hipdteses elaboradas pelo docente, ele pode construir novos
recursos pedagdgicos para favorecer o processo de ensino-aprendizagem do estudante. Assim,
de uma maneira continua e envolvente o docente se relaciona com o discente com vistas a
favorecé-lo em seu processo de ensino-aprendizagem (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017).

O carater interativo destaca a importancia da relagdo docente-discente, por meio de um
processo de tentativas, entre acertos e erros de recursos, em que ambos vao se descobrindo no
processo, auxiliados por uma comunicagdo verdadeira, baseada no incentivo e reconhecimento
do outro. Aspectos que podem contribuir para um ambiente seguro, e assim se sentirem a
vontade para essa troca (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Além disso, Gonzélez Rey (1995) aborda a avaliagdo como um processo comunicativo
e que, nesse caso colabora para a ruptura de uma visao estereotipada em relagdo a si mesmo e
dos outros. Pois, a constru¢do de limitagdo nesse aspecto pode dificultar o desenvolvimento
pessoal, assim como a comunica¢do. Assim, o autor ressalta a importancia de se ter boas
expectativas e em relagdo a nossa aprendizagem e a do outro. Pois, o maior limitante do
processo de ensino-aprendizagem se constitui na implicagdo de categorias socialmente
impostas de modo irredutiveis.

E por fim, o carater singular, em que Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 139)
citam o processo de avaliagdo como “processos altamente singularizados, uma vez que as
configuragdes subjetivas implicadas na aprendizagem sdo singulares”. A partir dessa reflexao,
o0 processo avaliativo usado com uma pessoa talvez nao se organize de modo efetivo para outro
individuo. O que requer do docente, uma avalia¢do atenta e criativa na elaborag¢do do processo
avaliativo atento a cada situagao.

Além desses pressupostos, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) ainda discutem
recursos que podem ser implicados no processo de ensino-aprendizagem com os discentes. E
assim como Villas Boas (2013), a perspectiva cultural-histdrica desenvolvida por Gonzalez Rey
e colaboradores enfatiza o uso de instrumento de autoavaliagdo como um recurso que favorece
reflexdes e critica do discente, em relacdo a sua avaliagdo, pratica profissional, estudos e
conhecimentos produzidos. Sempre na tentativa de incluir o aluno no processo avaliativo.

Sugerem ao docente um cardter criativo na criagdo e desenvolvimento de seus processos
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avaliativos e estimulam o exercicio de autoavaliagio (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017).

Os autores defendem um processo avaliativo pautado na producdo do conhecimento,
uma elaboracgao reflexiva e individualizada do discente. Neste desdobramento, o docente tem o
desafio de compreender a avaliagdo como um processo utilizado para aprendizagem do aluno,

e ndo como um espaco de “mensuracdo da aprendizagem”. Para tanto, o docente pode-se valer

de recursos distintos (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Entre eles:

[...] Estimulagdo e orientagdo adequada de um novo momento para depois repetir o
exercicio avaliativo; analisar dialogicamente junto com o alunos processos que cle
usou para responder ao solicitado no exercicio avaliativo, providenciando as
orientagdes pertinentes; incentivar e valorar positivamente o fato de o aluno refazer
os exercicios em que seu desempenho deixou a desejar (“reavaliagdo”); analisar os
resultados dos exercicios avaliativos retomando, realmente, de diferentes formas, o
trabalho pedagdgico em relagdo aos contetidos e as habilidades deficitarias;
providenciar diferentes alternativas de exercicios avaliativos para o aluno escolher e
justificar sua escolha, visando aprender mais a partir de sua resolucio, etc. (MITJANS
MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017a, p. 156, 2017).

Com essas estratégias, o docente tem a oportunidade de compreender os aspectos que
orientam o discente a desenvolver suas dificuldades de aprendizagem, auxiliando-o em seus
aspectos limitantes. Assim como, o docente singulariza o processo avaliativo e enfatiza a
participag@o do aluno em sua propria aprendizagem.

O processo de avaliagdo que o enfermeiro docente desenvolve nas Atividades Praticas
Supervisionadas, a partir do seu trabalho pedagégico, integrado a unidade teoria-pratica e
ensino-servico, implica espago de reflexdo das praticas de cuidado em saude, para o
favorecimento de principios do SUS como a integralidade, equidade e universalidade; envolve
humanizagdo, conduta ética, relacionamento interpessoal com o paciente, equipe de satde e
docente, entre outros. Nesse sentido, a perspectiva cultural-histdrica, assumida nesta pesquisa
contribui para a afastamento do enfermeiro docente das praticas autoritdrias, unilaterais,
hierarquicas, reprodutivas e que considere a avaliagdo como um momento de mensuragao,
externo a aprendizagem.

A compreensdao da complexidade do processo avaliativo que compde o trabalho
pedagogico do enfermeiro docente nos cendrios praticos em satide evidencia, para mim, o valor
heuristico da Teria da Subjetividade para esta pesquisa. Avaliar questdes tao especificas ao que
¢ humano supde recursos que valorizem a complexidade do ser humano, das realidades
vivenciadas e das relagdes que estdo imbricadas ao processo avaliativo. Relagdes essas que se
integram ao contexto individual da relacdo docente-discente, assim como aos processos

subjetivos sociais que constituem e sdo constituidos pelos individuos que dela participam.
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A partir dessa proposta, o enfermeiro docente pode assumir uma compreensdao mais
reflexiva, aberta para a relacdo com o discente, buscar compreender o contexto cultural e
historico do discente e assim, favorecer uma relagdo dialogica, fundamentada na aprendizagem
compreensiva e até criativa ao discente (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017;
MADEIRA-COELHO; VAZ; KAISER, 2019; TACCA, 2014).

Aspectos como reflexdo, relagdo e didlogo integrado aos processos avaliativos também
sdo questdes abordadas por Hoffmann (2018; 2019b), outra autora notdvel e renomada que
produz informagdes sobre avaliagdo. Motivo pelo qual o referencial tedrico de Hoffman sera
desenvolvido neste estudo e usado para andlise e constru¢ao das informagdes.

Para aprofundar a reflexdo sobre o processo avaliativo, as contribui¢des de Hoffman
(2018; 2019a; 2019b) se constituiram como fundamentais, pois suas producdes cientificas
destacam uma abordagem centrada em uma perspectiva relacional, dialdgica, multidimensional
do processo de avaliagdo. Aspectos significativos para o contexto deste estudo.

Hoffman (2009, p. 51) discute a avaliagio como um processo mediador, além do
conceito de “transmitir-verificar-registrar”. Nesse sentido, a avaliacdo toma uma dimensao de
reflexdo, provocagdo, favorecimento de informacdes, de maneira a auxiliar o estudante a
superar sua elaboracdo de conhecimento organizado, a partir de um acontecimento estudado.
Todavia, também reconhece a existéncia de uma relagao hierarquica entre a pratica da avaliagao
no contexto escolar e os processos de manutencdo do status quo, especialmente a reproducgao
de ideias e a memorizacao de conteudos (HOFFMANN, 2009).

A compreensdo do conhecimento comportamentalista envolve uma visdo positivista da
aprendizagem, que promove a transformac¢ao do comportamento de alguém por um individuo
que ensina. Nesse caso, o professor constitui-se como transmissor do conhecimento que
organiza os “objetos” de transmissdo e o conhecimento dos alunos provem desse ensino. Assim,
a transmissao de conhecimentos ¢ pautada por processos em que o aluno precisa estar atento
para captar as informagdes, e o docente ndo assume responsabilidades no processo de ensino-
aprendizagem. Essa perspectiva comportamentalista pode desdobrar-se nos processos
avaliativos, em concepgoes relacionadas ao autoritarismo, j4 que ndo ha outras possibilidades
de explicar as frustracdes dos estudantes (HOFFMANN, 2009).

Segundo Hoffmann (2009), o ensino pode ganhar forca ao considerar dois principios: o
acompanhamento e o didlogo. No entanto, o didlogo na perspectiva positivista pode ser
considerado como um instante de conversa com o discente, onde professor ganha uma voz de
autoridade, em um tom hierarquico. E o principio de acompanhamento, segundo a perspectiva

positivista, seria o docente aproximar-se do estudante em todos os momentos oportunos, para
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comtemplar sua progressao, a partir dos resultados. Esta concepgdo positivista do didlogo e
acompanhamento ndo fomentariam processos avaliativos medidores (HOFFMANN, 2009).
Em contradicdo a esta concepg¢ao reducionista, Hoffmann (2009) cita que o didlogo nao
necessariamente envolve uma conversa, mas pode abranger outras expressdoes mais complexas
e amplas. Sendo que em alguns momentos, a conversa, inclusive, nem ¢ necessaria. Nesse
sentido, ressalto a importancia de considerar os aspectos subjetivos no processo avaliativo que
o enfermeiro docente desenvolve. Pois, a subjetividade na compreensdao de Gonzalez Rey se
constitui de modo articulado com a producdo de processos simbdlicos e emocionais, € ndo se
reduz ao comportamento, nem discurso, mas ¢ gerada pelos individuos que participam do
processo de ensino-aprendizagem (GONZALEZ REY; MITJIANS MARTINEZ, 2017a).
Assim, baseada nos pressupostos da Teoria da Subjetividade, concordo com Jussara Hoffman
(2009) no sentido de que o didlogo participa do processo avaliativo e que vai além da linguagem
falada.
Hoffmann (2009, p. 57) ainda cita outra concep¢ao do acompanhamento, que contradiz
a visdo positivista:
[...] o acompanhamento do processo de constru¢do do conhecimento implica
favorecer o desenvolvimento do aluno, orienta-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas

leituras ou explicagdes, sugerir-lhe investigagdes, proporcionar-lhe vivéncias
enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliagdo do saber.

Ou seja, ndo quer dizer que o enfermeiro docente precise estar presente em todas as
atividades do discente. Mas, ao invés de centralizar a responsabilidade do processo ensino-
aprendizagem no estudante, o enfermeiro docente pode participar do processo. Nesse caso,
considera-se como responsavel por promover um relacionamento reflexivo com o estudante, de
maneira que possa gerar processos subjetivos e que colaborem com o seu modo de ensino-
aprendizagem.

Para Hoffman (2019a) aprender organiza-se de modo similar ao respirar. Aprendemos
a todo instante, pois refletimos, sentimos, percebemos questdes sobre nds mesmos e sobre a
vida. Novas aprendizagens consistem em um ato corriqueiro e participa da vida humana, sem
distingdo de etnia, classe social, faixa etaria ou outras diferengas. Entretanto, o nao aprender
estd atrelado a padrdes curriculares e conteudista. E a aprendizagem ndo segue uma sequéncia
logica e reacional. E preciso considerar as diferengas e a singularidade de cada individuo.

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) discutem as limitagdes na aprendizagem,
destacando que essas limitagdes ndo sdo o produto direto do aspecto bioldgico, mas

configuragdes de sentidos subjetivos organizadas no processo de aprender. Configuragcdes em
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que participam sentidos subjetivos produzidos em diferentes origens: seja na condi¢do social,
aspectos culturais, raciais, fisicos, assim como experiéncias educacionais anteriores, vivencias
familiares e outras. Modos diversos de subjetivacao de vivéncias singulares, em que as relagdes
que estabelecem com os professores e outros estudantes também podem compor 0s processos
de aprendizagem que integram a configuracgao subjetiva da aprendizagem do estudante. Ou seja,
favorecer um processo de ensino-aprendizagem a estudante nao se relaciona apenas a questoes
conteudistas ou padronizadas do conhecimento, como bem coloca Hoffmann (2019a), ou ainda,
ndo se relaciona ao potencial do enfermeiro docente se centrar na questdo de conhecimento de
técnicas ou patologias, mas no modo como o educador compreende processos subjetivos que
podem favorecer a aprendizagem do estudante.

Nesse caso, acompanhar a trajetdria do estudante se reorganiza por meio de uma
observagdo em ac¢do. Estratégia que vai além da reunido de um conjunto de informacgdes sobre
o estudante, mas que explique o modo de agir do estudante, como uma proposta de reconstrugao
de ideias no percurso da interagdo do professor com o estudante (HOFFMANN, 2018).

Por isso, avaliar a aprendizagem requer ir além de uma interpretagdo estigmatizada, e
compreender o processo de um modo positivo, ou seja, qualitativo e multidimensional. Além
disso, deve-se considerar que a avaliagdo ndo se constitui como um processo neutro, mas se
relaciona ao olhar subjetivo e pessoal do professor. Assim, “a avaliagdo da aprendizagem
consubstancia-se no contexto proprio da diversidade” (HOFFMANN, 2019a, p.74). E nesse
sentido evidencia-se o interesse por conhecer os estudantes e buscar estabelecer uma relagao
docente-discente. Pois, formar individuos e ndo somente instruir, implica retomar seu contexto
de vida, suas historias integradas ao didlogo, dentro e fora da sala de aula.

Nao tenho pretensdo de dizer que se conhece verdadeiramente a pessoa do aluno
apenas convivendo com ele por algumas horas semanais. Por vezes um educador, por
mais que tente, ndo consegue conhecer os estudantes em um més, em um semestre,
em um ano. O desenvolvimento humano como processo de significagdo de mundo ¢é
sempre dindmico e, portanto, as reacdes individuais sdo inesperadas, inusitadas. Mas
conviver/sensibilizar-se ¢ o compromisso do educador, por um lado, e, por outro, a
grande magia da tarefa educativa. Pressupde manter-se permanentemente atento a
cada aluno olhando para atras e para o agora, ou seja, procurando captar-lhe as

experiéncias vividas para poder cuidar mais de quem precisa mais (HOFFMANN,
2019a, p.49).

Por isso a autora ainda considera essencial e urgente favorecer espacos, momentos e
modos de promover vinculos significativos com os estudantes para compreendé-los como
pessoas a todo instante.

Assim, Hoffmann (2018) considera que o processo de avaliacdo pode seguir em trés

momentos: o tempo de admiragdo, o tempo de reflexao e o tempo de reconstrucao. O tempo de
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admiracdo envolve um primeiro olhar, uma busca por compreendé-lo, conhecé-lo, um olhar
curioso, atento, aberto ao que ¢ inusitado ou diferenciado das experiéncias que ja tenho.
Compreender, segundo Hoffmann (2019a) nesse sentido, implica envolvimento, sentimento,
relacdo. Uma relagdo desmistificada de preconceito, aliado ao didlogo, ao novo e que posiciona
o docente lateralizada ao discente no processo de ensino-aprendizagem (HOFFMANN, 2018;
2019a).

De maneira similar, para a Teoria da Subjetividade “a dimensao relacional do social
é essencial na constituigao da subjetividade individual” (MITJANS MARTINEZ, 2004, p. 87).
Assim, em meio a construcdo de uma relacdo com outro, a subjetividade individual ¢
constituida. Conjuntura em que destaco o outro dialégico. Sendo este um individuo ativo em
sua acdo, favorecendo a produ¢do de um contexto social em que uma agdo criativa pode ser
gerada, onde o outro atua como incentivador (GONZALEZ REY, 1995). Contexto em que
destaco a acdo profissional do enfermeiro docente e como este pode atuar por meio de uma
inter-relacdo com discente para agir como o outro dialdgico ao longo do processo avaliativo.

O tempo de reflexdo ¢ aquele momento em que o professor analisa as informagdes
observadas, produzidas, como um aglomerado de ideias, emog¢des e possibilidades de praticas
que os estudantes vao produzindo diante das acdes pedagbdgicas e situagdes vivenciadas. Um
tempo em que as relagdes efetivas tomam um papel central, pois educar requer confianca,
proximidade, acompanhamento dos momentos educativos. Para tal, o estudante precisa se sentir
acolhido, seguro e sempre ser o primeiro a ser comunicado sobre as decisdes que o envolve e o
primeiro a falar também. Processo acompanhado de um didlogo franco, gentil e sensivel. Um
processo que, segundo Hoffmann (2018, p. 106), “s6 a sensibilidade nos permite abandonar a
ordem do objetivo, do ordinario para se alcangar o inusitado, no qual residem a criagdo e
imaginacao do aluno”. E enfim, o tempo de reconstru¢do com uma implicagdo compromissada
do docente com a mudanga, com a criacdo e favorecimento do estudante para um movimento
de educagdo diferenciado e inovador (HOFFMANN, 2018). Processos semelhantes ao carater
construtivo-interpretativo destacado por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) integrado ao
processo avaliativo, ja discutido anteriormente.

Dessa maneira, até aqui argumentei sobre os processos avaliativos contextualizados na
inser¢do docente nas Atividades Praticas Supervisionadas referentes a educagdo profissional.
Assim, trouxemos diversas concepg¢des sobre o processo avaliativo: a concep¢do da SEEDF,
baseada em Villas Boas, espaco-tempo onde a escola participante se situa. Ainda, discutimos a
concep¢dao Gonzdlez Rey e Mitjdns Martinez sobre o processo avaliativo, assim como a

fundamentag¢do de avaliagdo desenvolvida por Hoffmann. Autores estes, discutidos ao longo do
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processo construtivo-interpretativo deste estudo. Todavia, neste estudo assumo a concepgao de
avaliagdo baseada nos pressupostos da Teoria da Subjetividade, uma abordagem cultural-
historica, processual e relacional do processo avaliativo. No préximo capitulo pretendo
aprofundar a discussdo em relagdo ao caminho metodologico que fundamenta esta pesquisa: a

Epistemologia Qualitativa.



76

CAPITULO 4 — EPISTEMOLOGIA QUALITATIVA E DELINEAMENTO DA
PESQUISA

As reflexdes apresentadas a partir da Teoria da Subjetividade possibilitam o estudo dos
processos subjetivos gerados pelos enfermeiros docentes sobre sua pratica profissional na
educagdo na saude. Tendo em vista a compreensdo da complexidade da dimensdo subjetiva,
Gonzalez Rey (2003; 2005; 2019) desenvolveu uma teoria aberta, viva, em movimento,
contraditdria e em permanente processo de desenvolvimento, que favorece a produgao de novos
significados com capacidade de acompanhar os processos humanos.

Desse modo, a Epistemologia Qualitativa teve sua origem no aprofundamento de
estudos sobre a subjetividade, a partir da necessidade de enfrentamento aos modelos
hegemonicos da psicologia dominante, com o intuito de gerar conhecimento sobre ela, em um
processo inesgotavel da realidade estudada. (GONZALEZ REY, 2013; 2015b; GONZALEZ
REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

A qualidade desse processo consiste em abrir possibilidades de reflexdo em um debate
indissociavel entre o epistemologico e metodoldgico, para além do instrumentalismo (MORI,
2014). Nessa direcdo, Mitjans Martinez (2019) relata que o termo Epistemologia Qualitativa
ndo se refere ao carater metodoldgico diretamente, mas a maneira como ¢ produzido o
conhecimento sobre a subjetividade. O carater metodologico de uma pesquisa sobre
subjetividade, se revela em um dos principios da Epistemologia Qualitativa: no carater
construtivo-interpretativo da producdo do conhecimento na pesquisa. Dessa maneira, teoria,
epistemologia e metodologia estdo constantemente correlacionadas no processo de producgao
do conhecimento (GONZALEZ REY, 2015b; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017a; MUNIZ; MITJANS MARTINEZ, 2019).

Segundo Mori (2014), um dos desafios constantes da pesquisa reside em relacionar
teoria, momento empirico e ideias proprias do pesquisador. Assim, Mitjans Martinez (2019)
reconhece que o valor do conhecimento como produgdo, a partir da nogao da epistemologia
qualitativa, esta na possibilidade de o pesquisador ser capaz de criar novas zonas de
inteligibilidade em relacdo ao trabalho de campo vivenciado.

Desse modo, a Epistemologia Qualitativa se configurou com a finalidade de superar a
epistemologia estimulo-resposta arraigada na psicologia dominante e na logica de pesquisa
apoiada no instrumentalismo, distanciando-se de uma producdo sobre as informagdes da
pesquisa. Proposta desenvolvida com a finalidade de construir um modelo tedrico, centrado no

didlogo, e orientado para oportunizar um lugar proprio e auténtico de expressdo dos
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participantes da pesquisa, a partir de expressdes do outro situado em um devir historico e
cultural. Possibilitando assim, um espago criativo e de protagonismo no processo de pesquisa
(GONZALEZ REY, 2015; 2019; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

Embora interdependentes, trés atributos essenciais constituem e legitimam a
Epistemologia Qualitativa. S3o eles: a legitimacdo do singular, o cardter construtivo-
interpretativo de produgcdo do conhecimento e o processo de comunicacdo dialdgica
(GONZALEZ REY, 2015b; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a; MITJANS
MARTINEZ, 2019).

A legitimagdo do singular, nessa perspectiva, estd relacionada em uma nova
compreensdo sobre a teoria, valorizando a significa¢do da informagdo produzida pelo caso
singular. Esse principio concebe a pesquisa como um processo de producao permanente sobre
a problematica cientifica enfrentada como pesquisador em um campo de pesquisa. Pois, o valor
do singular s6 ¢ legitimado na construgdo tedrica em que o proprio pesquisador vai
desenvolvendo em seu modelo tedrico. Assim, o individuo ¢ tomado por sua multiplicidade e
riqueza de informacgdo, que por si sO ndo podem ser esgotadas em uma experiéncia
(GONZALEZ REY, 2015b; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

A pesquisa que considera a subjetividade como foco de estudo sugere a legitimagao do
singular como instancia de produg¢do do conhecimento cientifico. Conforme Gonzéalez Rey
(2015, p. 10):

A legitimag¢do do singular na producdo do conhecimento passa pelo valor que
atribuimos ao aspecto tedrico na pesquisa, o qual seja talvez o ponto mais dificil de
ser assumido pelos pesquisadores, devido & identificacdo historica entre o empirico e

o cientifico instaurada como consequéncia do positivismo e do modo como a ciéncia
se institucionalizou.

Dessa maneira, esta proposta resgata o valor do tedrico na pesquisa como um recurso
do pesquisador para gerar novos significados a partir da permanente confrontagdo com o
momento empirico, sendo uma superacao a tradicional dicotomia teoria-pratica. Assim como
uma nova compreensdo do tedrico que ird legitimar a informagao através do caso singular, e a
construcao do modelo teorico.

Esse principio implica no reconhecimento de que cada grupo de estudantes produz
configuragdes subjetivas diferenciadas em relagdo as avaliacdes das aprendizagens. Por isso,
compreendo que essa pratica docente se configura como um processo multidimensional, e,
portanto, se torna interessante analisar as configura¢des subjetivas envolvidas, a fim de
construir um modelo tedrico baseado na maneira singular como os enfermeiros docentes

configuram os processos avaliativos nas Atividades Praticas Supervisionadas. Nesse caso, o
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processo de avaliacdo nas Atividades Praticas Supervisionadas se constitui como um espaco
auténtico de producdo de conhecimentos, emocionalidade, imagina¢ao e criatividade por meio
das produgdes subjetivas singulares e diferenciadas expressadas nesse contexto.

O segundo principio dessa proposta reflete a preocupacdo de Gonzalez Rey (2015b) em
enfatizar o carater construtivo-interpretativo de producao do conhecimento. Considerando que
a subjetividade ndo ¢ algo produzido por uma expressdo pontual e também ndo segue uma
linearidade, o autor desenvolveu um método de pesquisa que enfatiza o valor de conhecimento
como producdo. Uma producdo humana que ndo esgota a problematica a ser pesquisada. Ao
assumir esta acdo investigativa, o pesquisador constroi modelos tedricos, a partir da tessitura
de indicadores e suas hipoteses de pesquisa.

Esse atributo possui como premissa essencial resgatar o papel do pesquisador como
produtor de ideias, a partir das diversas problematicas estudadas no cenario social. O
pesquisador podera construir indicadores para produzir significados por meio da informagao
implicita produzida pelos participantes no trabalho de campo. Dessa maneira, acontece um
processo permanente de producdo de ideias, seguido de novas interpretacdes que chegard a
constru¢do de novas hipoteses (GONZALEZ REY, 2015b; GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a).

Os indicadores configuram-se por meio dos significados que o pesquisador interpreta
criativamente, € que nem sempre estdo expressos nas falas, nos gestos. O conjunto de
indicadores articulados pelo pesquisador mobiliza o desenvolvimento de uma hipdtese de
pesquisa (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).

As hipdteses ndo sdo consideradas como uma explicagdo prévia da pesquisa, mas um
caminho em que os indicadores vao ganhando for¢a com vistas a formac¢do de um modelo
tedrico especifico que responda ao fendmeno pesquisado (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a; MITJANS MARTINEZ, 2019).

Tendo em vista esse segundo principio, busquei nesta pesquisa produzir um novo
modelo tedrico a partir da compreensdo de processos subjetivos que integram a
profissionalidade docente do enfermeiro na formagdo do técnico de enfermagem, tendo como
foco as praticas avaliativas. As interpretacdes dos processos subjetivos envolvidos no cenario
social da pesquisa permitiram compreender, como os docentes organizam 0S Processos
avaliativos em suas integracdes e implicacdes relacionadas as subjetividades sociais e
individuais implicadas ao processo avaliativo.

O terceiro principio ¢ o processo de comunicagdo dialdgica, em que o didlogo se

estabelece como um espago-tempo favorecedor da expressao do individuo participante, em uma
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acao colaborativa que constitui o processo de emergéncia das subjetividades envolvidas. Sendo
assim, a partir desse processo, os participantes podem ser provocados e tensionados
criativamente, para que expressem suas produgdes subjetivas, contextualizadas em suas
experiéncias de vida. Esse processo relacional favorece a emergéncia do outro em sua condi¢ao
de sujeito, por meio de sua expressao livre, aberta e espontanea, sem que haja a necessidade de
superar a ideia de neutralidade tradicionalmente atribuida ao pesquisador, como ocorre na
epistemologia positiva ou fenomenolégica (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017a).

Nesse sentido, procuro estabelecer no decorrer da pesquisa uma comunicacao dialogica
entre o pesquisador e os participantes, com a finalidade de aprofundamento na investigacao dos
processos subjetivos que envolvem o desenvolvimento das avaliagdes, analisando as

contribui¢des individuais, sociais € normativas implicadas ao processo.

4.1 Espaco da pesquisa
4.1.1 Caracterizacio da escola

O ambiente escolar escolhido como campo de pesquisa ¢ uma institui¢do de educacao
profissional publica da Secretaria de Educag¢do do Distrito Federal (SEEDF): o Centro de
Educagao Profissional Hilda Anna Krish, criado na década de 1990 pelo entdo Conselho Diretor
da Funda¢do Educacional do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2017). Segundo relato
dos gestores, a criacdo desse Centro Educacional Técnico Profissional se constituiu como um
desdobramento do outro Centro Educacional Profissional, com o intuito de promover
descentralizacdo da educagdo profissional no Distrito Federal.

A inspiragdo para a origem dessa institui¢cdo nasceu durante o I Congresso de Educagao
do Distrito Federal (1996). Dentre os motivos para que essa proposta perpetuasse estdo: a
disposicdao de fundamentar uma parceria entre as areas de educagdo e saide no Governo do
Distrito Federal (GDF); a caréncia de profissionais de nivel técnico com habilitagdo para atuar
na area da saude, tanto no campo publico, quanto no campo privado da regido. Assim como, o
interesse da propria comunidade local confirmou seu anseio pela construgao de uma escola que
atuasse na educagao profissional na area da saude (DISTRITO FEDERAL, 2020/2021).

De maneira mais especifica, o mencionado Centro de Educacdo foi destinado ao

atendimento de algumas turmas provenientes do ensino médio. Momento em que foi realizado
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o primeiro processo seletivo para ingresso no curso Técnico em Enfermagem, com a
implantacdo da primeira turma (DISTRITO FEDERAL, 2020/2021).

Entre 2009 ¢ 2010, essa institui¢do esteve vinculada a Secretaria de Estado de Ciéncia
e Tecnologia, quando seu nome foi redimensionado. Porém, no final do ano de 2020, a Escola
retornou para secretaria de Educagdo e passou a ser denominada com seu nome atual
(DISTRITO FEDERAL, 2020/2021). Esse aspecto historico de migracdo entre secretarias,
acompanhado pelas alteragdes em sua nomenclatura, caracteriza o estado ambiguo que
configura esta institui¢do de ensino, uma vez que desenvolve praticas na interface entre as areas
de saude e educacado e assim, transita nelas.

O Centro de Educacao Profissional Hilda Anna Krish estd organizado a partir de uma
dinamica que busca favorecer ao estudante uma educagdo que atenda os direitos humanos e ao
trabalho. Assim como promover uma formacao ética, reflexiva e criativa, que segundo seu
regimento interno (2017) e Projeto Pedagdgico (2020/2021) se organiza em associagdo a
processos avaliativos processuais, constituidos na continuidade do processo de ensino-
aprendizagem e ndo como um momento externo e pontual.

A estrutura da instituicdo possui um espago fisico que ocupa uma darea total de
8.796.66m?, cuja area construida ¢ de 3.293,66 m?, para o desenvolvimento de suas atividades
educacionais. Essa drea possui os seguintes ambientes:

[...] 07 laboratérios (Satide Bucal, Analises Clinicas, Nutrigdo e Dietética,
Informatica, Antropometria, Microbiologia, Enfermagem), 01 biblioteca, 01 sala de
mecanografia, 12 salas de aula, 01 sala de professores, 01 sala de coordenacdo
pedagdgica, 01 sala para secretaria, 01 sala de direcdo, 01 sala de assisténcia
pedagdgica, 01 sala de assisténcia administrativa, 01 quadra poliesportiva, 01 sala de

almoxarifado, 01 salas de coordenagdo técnica dos cursos (DISTRITO FEDERAL
2020/2021, p. 20).

Ainda apresenta um ambiente escolar acolhedor e aconchegante, com espago amplo,
arborizado e com estacionamento interno. As salas sdo bem iluminadas e ventiladas. E o
docente que desenvolve seu trabalho pedagdgico nesse ambiente, conta com o apoio de ar-
condicionado, televisdao, além dos laboratérios para aulas tedrico-praticas em enfermagem.

Esse campo de pesquisa oferece diversas modalidades de ensino: cursos técnicos de
nivel médio, Cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC) e pds-técnico de nivel médio, em
modalidades presenciais e a distdncia. A equipe desse Centro de Educacdo Profissional ¢
composta por direcdo, supervisdo escolar, secretaria, conselho escolar, coordenagao
pedagogica, equipe de apoio a orientacdo educacional, coordenador geral e coordenador dos
cursos, equipe de apoio e corpo docente. A equipe de apoio conta com o auxilio da equipe

especializada de Apoio a Aprendizagem, Orientagao Educacional e Atendimento Educacional
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Especializado/Sala de Recursos. E todo o corpo docente ¢ constituido por profissionais
habilitados na carreira de magistério (DISTRITO FEDERAL, 2020/2021).

O corpo docente conta com a participagdo de 100 professores. Ainda possui dois
supervisores, 19 coordenadores, um psicdlogo, um diretor, um vice-diretor, uma secretaria, um
nutricionista, 10 auxiliares de secretaria, cinco profissionais para preparagdo e seguranca
alimentar, dois auxiliares de servigos gerais, trés bibliotecdrios, quatro segurangas, dois
auxiliares de servigos gerais, trés bibliotecarios. Os profissionais que desempenham atividades
de limpeza, vigilancia e merenda, sdo terceirizados pela SEEDF. Quanto ao corpo docente de
enfermagem, essa instituicdo possui 14 enfermeiros docentes. Durante a pesquisa, todos
estavam desenvolvendo atividades pedagogicas remotamente, devido a nova organizagdo social
fomentada pela pandemia de COVID-19.

A assisténcia ao publico orienta-se pelo calendario letivo da SEEDF. Em que o horério
de atendimento se destina aos trés periodos disponiveis: matutino das 08h as 12h, vespertino
das 13:30h as 17:30h e noturno das 19:00h as 23:00h. Durante a pesquisa de campo identifiquei
que houve um aumento de 87 % de alunos matriculados na Educac¢do a Distancia (EaD) do ano
de 2020 para o ano de 2021. Atualmente participam da escola 935 estudantes na modalidade
presencial e 1.543 na modalidade na EaD.

O regime de ensino no Centro Educacional Hilda Anna Krish ¢ semestral. E o ingresso
dos discentes que historicamente se organizou por meio de processos seletivos, no ano de 2020
passou a ser realizado por meio de sorteio dos inscritos, realizado no site da SEEDF. Além do
sorteio de ingressos, o plano de curso prevé alguns requisitos para a matricula de novos
estudantes e, assim destaco alguns que considero mais importantes: o estudante pode estar
cursando o 2° ou 3° anos de Ensino Médio, idade minima de 16 anos, sendo que para cursar o
estagio profissionalizante precisa ter, no minimo, 18 anos (DISTRITO FEDERAL, 2020/2021).

Além da unidade sede, esse Centro de Educacao Profissional conta com unidades
remotas oferecendo cursos profissionalizantes em area administrativas, informatica e outros
curso. Esses sdo viabilizados por meio de uma colaboragdo com outras escolas publicas do

Distrito Federal e com PRONATEC/Programas novos caminhos.
4.1.2 Caracterizacio do curso técnico de Enfermagem e das Atividades Praticas
Supervisionadas

O plano de curso do técnico em enfermagem desta institui¢do de ensino atende ao eixo

tecnoldgico, ambiente e saude, sendo 1200 horas para o ensino tedrico-pratico e 564 horas do
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Atividades Praticas Supervisionadas, perfazendo um total de 1764 horas de curso (DISTRITO
FEDERAL, 2019).

Além das Atividades Praticas Supervisionadas, a matriz curricular do curso técnico em
enfermagem ¢ composta por trés modulos tedrico-pratico: o modulo basico, o0 modulo I e o
modulo II. Segundo o itinerario formativo desse curso, o0 médulo basico compde 400 horas do
curso, sendo que, ao conclui-lo, o estudante ao concluir esse médulo poderd se valer do
certificado de Qualificacdo Profissional em Auxiliar de Servigos em Satude. O mddulo I destina-
se ao certificado de Qualificagdo Profissional em Cuidador Infantil, apds 380 horas de curso.
J&4 0 modulo II possui a carga horaria de 420 horas, em que o estudante fara jus ao certificado
de Qualificagdo Profissional em Cuidador de Idoso. A conclusdo dos trés médulos tedricos e
das Atividades Praticas Supervisionadas confere ao estudante o diploma de técnico de nivel
médio em enfermagem (DISTRITO FEDERAL, 2019).

O fato desta escola ser um Centro de Educagdo Profissional Técnica que atua no
contexto da satde publica, lhe condiciona o privilégio de ter preferéncia no processo de escolha
dos campos ofertados pelos servigos de satide do SUS na FEPECS. Essa questdo permite uma
maior integra¢do do processo de ensino em saude nos campos de pratica integrados ao Sistema
Unico de Satde (SUS) e, por isso, se tornou uma das minhas explicacdes para a escolha desse
local de pesquisa.

Além disso, outra explicagdo foi o fato de atuar como docente nesse Centro Educacional
ha sete anos, local onde minhas inquietagdes nasceram e me levaram a iniciar esse processo de
pesquisa. Por isso, me identifico com Sampaio (2020) que descreve em sua dissertagdo como a
escola conduziu-a ao campo de pesquisa, pois foi a partir das reflexdes originadas no meu
cotidiano de trabalho como enfermeira docente, que surgiu o interesse em pesquisar na area de

avaliacdo das Atividades Praticas Supervisionadas.

4.1.3 A dinamica social do Centro Educacional e das Atividades Praticas
Supervisionadas

O Centro Educacional Hilda Anna Krish organiza-se em relagdo aos turnos para oferecer
os cursos técnicos presencialmente. O curso técnico em enfermagem oferece as disciplinas
tedricas no turno vespertino e noturno e oferta as Atividades Praticas Supervisionadas no
periodo matutino. Assim, os enfermeiros docentes, que atuam no contexto das Atividade
Praticas Supervisionadas, ministram suas aulas no periodo matutino e coordenam no periodo

vespertino.
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O moédulo de Atividades Praticas Supervisionadas, conforme previsto na matriz
curricular do curso técnico de enfermagem, constitui seus campos de pratica em saude segundo
os componentes curriculares: introdugdo a assisténcia de enfermagem (50h), enfermagem em
saude coletiva (75h), enfermagem em satude do adulto e do idoso (25h), enfermagem em clinica
cirargica (50h), enfermagem em centro cirirgico e central de material esterilizado (50h),
enfermagem em ginecologia e obstetricia (75h), enfermagem em pediatria (75h), enfermagem
em saude mental (25h), enfermagem em urgéncia e emergéncia (75h) (DISTRITO FEDERAL,
2020/2021).

Sobre os grupos de estudantes que desenvolvem as Atividades Praticas Supervisionadas
orientadas por enfermeiros docentes, a Portaria N° 399/2020 prevé a quantidade de seis
discentes por campo pratico no curso técnico, por turno e por curso, ao se tratar de Unidade de
Acesso Restrito. Ou seja, em unidades com atividades de alta complexidade em satde, como
Unidades de Terapia Intensiva (UTI), pronto socorro, centro cirirgico € outros. Nos demais
cenarios, como unidades bésicas de satde, centro de aten¢do psicossocial, consideradas com
atividades de baixa e média complexidade!® em saude, o grupo de discente se organiza em até
10 discentes por professor (DISTRITO FEDERAL, 2020).

Esse componente curricular pode ser desenvolvido “em regime de 6 horas diarias e 30
horas semanais; ou regime de 5 horas didrias com 25 horas semanais; ou regime de plantdo de
12 horas ou ainda 4 horas didrias perfazendo 20 horas semanais” (DISTRITO
FEDERAL/SEDF, 2019, p. 138). Atualmente, o campo de pesquisa ¢ organizado a partir do
regime de seis horas didrias nos cendrios praticos em saude.

Enquanto finalizam os componentes curriculares com énfase pedagogica mais voltada
para a exploragdo da teoria necessaria para o trabalho do técnico em enfermagem, os estudantes
sdo habilitados para iniciar as Atividades Praticas Supervisionadas. Para isso, a coordenagdo de
enfermagem organiza grupos de estudantes para a Atividade Pratica Supervisionada,
geralmente composto por 10 estudantes, sendo acompanhado por um ou dois docentes, a
depender da complexidade do campo de pratica em satde. Por isso, muitas vezes, neste contexto
de trabalho, a atividade docente ¢ exercida em parceria com outros professores.

Esses grupos vao rodiziando com outros grupos, respeitando também os niveis de

complexidade da assisténcia de cada campo. Segundo a pesquisa realizada, inicialmente, os

10°As agdes e servigos de satide desenvolvidos no SUS podem se organizar do seguinte modo: a atengio bésica, a
estratégia da familia e as unidades basicas e ambulatorios hospitalares; a média complexidade formada por
unidades ambulatoriais e hospitalares especializadas publicas e privadas; e as redes de alta complexidade de
referéncia nacional em varias especialidades médicas (OUVERNEY; NORONHA, 2013).
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coordenadores buscam alocar os grupos nos campos de introducao a assisténcia de enfermagem,
enfermagem em satide mental, enfermagem em satide do adulto e idoso, e enfermagem em
saude coletiva. Para entdo, os grupos de estudantes seguirem para os outros estagios que
envolvem uma ac¢do em saude com dimensdes de assisténcia em enfermagem de maior
complexidade, como enfermagem em pediatria e enfermagem em urgéncia e emergéncia.

Cada campo de Atividade Pratica Supervisionada dura em média 10 dias uteis. Mas,
como a carga horaria ¢ diferente entre os campos, alguns deles se desenvolvem de modo
complementar, como ¢ o caso do campo de enfermagem em saude do adulto e idoso, e
enfermagem em satide mental. Nestes, o estudante permanece por cinco dias em cada campo
de pratica.

Dessa maneira, os coordenadores organizam uma previsao semestral para realizagao de
campos de Atividades Praticas Supervisionadas, por meio da elabora¢do de um cronograma de
campos praticos em saude, segundo as peculiaridades de cada campo. Pois, segundo a Portaria
n® 55, de 24 de janeiro de 2022 os professores que atuam nas Atividade Praticas
Supervisionadas seguem um regime de trabalho diferenciado, segundo o local em que
desempenha suas atividades laborais. De acordo com essa previsdo organiza-se entdo, a escolha
dos campos de Atividades Praticas Supervisionadas durante a modulacao no inicio do semestre.
Sobre esse processo e como se desenvolve a escolha do enfermeiro docente em relagdo aos
campos de praticas em saude apresento a seguir, o processo de modulacdo que se organiza na
Escola Hilda Anna Krish.

Todos os anos ¢ elaborado em conjunto com o sindicato e uma representatividade do
corpo docente da SEEDF, uma portaria que rege a escolha de turma/componente curricular de
todos os professores efetivos que atuam nesta abrangéncia. A escolha de turma ¢ baseada em
uma pontuacdo organizada a partir de um somatdrio em relagdo aos certificados apresentados
pelo docente, sua experiéncia profissional na docéncia, especializagdes, atualizagdes,
participagdo em cursos, seminarios € outras atividades que envolvam o docente
pedagogicamente. A esse processo denomina-se modulagdo!!.

Esse processo orienta todo o trabalho pedagdgico do enfermeiro docente, uma vez que
a escolha de campos de Atividade Praticas Supervisionadas esta condicionada a classificagao
alcancada pelos participantes da pesquisa na modulagdo. A partir da pontuagao elaborada, todos

os docentes sdao elencados de modo que, aquele que possui uma pontuagdo maior tem o

1 No contexto da Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal (SEEDF), segundo a Portaria n° 08, de 06
de janeiro de 2021, a modulagdo é um procedimento de distribuicdo de turmas, carga horaria e atribui¢des definido
pelo quantitativo de turmas, horarios e matriz curricular (DISTRITO FEDERAL, 2021).
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privilégio de escolher os componentes curriculares inicialmente, ou seja, tem mais chance de
escolher uma carga que esteja mais proxima de suas preferéncias, experiéncia profissional e
afinidade pessoal. Ao passo, que para os ultimos ranqueados sobram pouquissimas op¢des de
escolha.

E nesse contexto que o enfermeiro docente se organiza pedagogicamente ¢ desenvolve
seu trabalho pedagodgico e processos avaliativos no contexto das Atividades Praticas
supervisionadas. Nesse sentido, apresentaremos a seguir como o0s participantes foram inclusos

na pesquisa.

4.2 Participantes da pesquisa

O estudo desenvolveu-se, inicialmente, com um grupo de docentes, voluntérios, lotados
no Centro Educacional Hilda Anna Krish. Para tal, a pesquisa foi submetida anteriormente ao
Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de
Brasilia. O primeiro critério de selecdo dos participantes foi ocupar o cargo de professor da
Educagao Basica, especialidade enfermagem. O segundo se referia a experiéncia do enfermeiro
docente em orientacdo de Atividades Praticas Supervisionadas. Por fim, participar do grupo de
enfermeiros docentes da escola em que pesquisa foi realizada.

Em um momento inicial, todos os enfermeiros docentes foram convidados, tendo em
conta os aspectos €éticos da pesquisa. Apresentei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), esclarecendo que todas as informagdes seriam confidenciais e garantidas a liberdade
para abandonar a pesquisa no momento que desejarem. J& os critérios de exclusdo desta
pesquisa abrangeram aqueles enfermeiros docentes que ndo se voluntariaram, que nao tiveram
experiéncia com as Atividades Praticas Supervisionadas em satde e/ou que ndo atuavam no
Centro Educacional Profissional Hilda Anna Krish.

Este estudo se constituiu a partir da subjetividade social do grupo de enfermeiros
docentes e, portanto, considerei todos os participantes que se dispuseram a colaborar no espago
social da pesquisa. Contudo, no processo de desenvolvimento do estudo e na tessitura da analise
construtiva-interpretativa, alguns individuos se sobressairam por seu modo alternativo de se
organizar pedagogicamente ¢ de se posicionar diante dos antagonismos circunstanciais
(SANTOS, 2013) que enfrentavam no cotidiano de sua pratica, assim como seu modo de se
posicionar diante ao que estd socialmente posto.

Os momentos dialogicos foram apoiados por um planejamento de instrumentos,

recursos ¢ questdes norteadoras elaboradas previamente, para que colaborassem no
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desenvolvimento de reflexdes pedagogicas na tematica proposta pelo estudo. Com o auxilio

deste recurso, foram realizados 17 encontros em grupo e sete encontros individuais, com uma

duracdo média de trés horas. Os encontros individuais foram realizados com o intuito de

retomar e aprofundar algumas questdes da pesquisa. Todos os encontros inteiraram uma média

de 80 horas de sistemas conversacionais.

Desse modo, apresenta-se a seguir um quadro de apresentacdo dos participantes deste

processo de pesquisa com seus respectivos nomes ficticios:

Quadro 1: Caracterizagdo dos participantes da pesquisa

Tempo de Secretaria a{::;gg ::s
o Formacio . o de Estado de - Campos de atuacio na
Participantes o Pés-Graduacio P - atividades 2 P
pedagogica Educacio do Distrito priticas area da docéncia
Federal .
supervisionadas
Licenciatura em | Especializagdes | 12 anos 11 anos - Docéncia na teoria-
Amabel Enfermagem em Saude Docéncia na Atividade
Prética Supervisionada
Complementacd | Especializagdes | sete anos dois anos - Docéncia na teoria-
. o Pedagogicaem | em satde e em Docéncia na Atividade
Ana Luiza ~ % ..
Enfermagem educacdo Prética Supervisionada
- Coordenacdo
Licenciatura em | Especializagdes | trés anos um ano - Docéncia na teoria
pedagogia em saude e em - Docéncia como professor|
. educagdo- convidada na Atividade
Beatriz o -
Mestrado Pratica Supervisionada
inconcluso em
gerontologia
Programa Especializagdes | trés anos um ano - Docéncia na teoria
Especial de | em saide e em - Docéncia na Atividade
Carla . . - . ..
Licenciatura educacdo Pratica Supervisionada
(PEL) - Coordenacdo
Programa Especializagdes | trés anos um ano e meio - Docéncia na teoria
Especial de | em saide e em - Docéncia na Atividade
Licenciatura educacdo Pratica Supervisionada
(PEL) em | - Residéncia
ciéncias multiprofissiona
Colibri biologicas. | inconclusa em
saude mental;
- Mestranda em
politicas
publicas em
saude.
Licenciatura em | - sete anos trés anos - Docéncia na Atividade
pedagogia Especializacdes Pratica Supervisionada
em saude ¢ em - Coordenacao
Heloisa educagdo.
- Mestranda em
politicas
publicas
Programa Especializagdes | sete anos sete anos - Docéncia na teoria
Lua Especial de | em satide e em - Docéncia na Atividade
Licenciatura educacdo Pratica Supervisionada
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(PEL) em - Coordenagao
biologia.
Licenciatura Especializagdes | sete anos oito anos - Docéncia na teoria
plena em | em saude e em - Docéncia na Atividade
Manuela ~ o ..
enfermagem educacdo Prética Supervisionada
Programa - dois anos e meio um ano e meio - Docéncia na teoria
Especial de | Especializagdes - Docéncia na Atividade
Licenciatura em saude Pratica Supervisionada
(PEL) - Residéncia
multiprofissiona
1 em
Margarida enfermagem em
saude do adulto
e idoso e
residéncia
multiprofissiona
1 em centro
cirargico.
Licenciatura em | Especializagdes | nove anos um ano - Docéncia na teoria-
. Enfermagem em saude e em Docéncia na Atividade
Priscila ~ % ..
educacdo Pratica Supervisionada
- Coordenacdo
Licenciatura em | Especializagdes | sete anos cinco anos - Docéncia na teoria-
Educagao em saude ¢ em Docéncia na Atividade
Profissional educacdo. - Prética Supervisionada
Mestre em - Coordenacgao
Administracao
Socorro em Saude
- Doutoranda em
politicas,
planejamento e
administragao
em saude
Licenciatura em | - 12 anos 10 anos - Docéncia na teoria-
Enfermagem Especializacdes Docéncia na Atividade
em saude Pratica Supervisionada
- Residéncia
Solange multiprofissiona
| inconclusa em
Unidade de
Terapia
Intensiva.

Fonte: Elaboragdo propria da autora (2021).

Além dos momentos dialdgicos com os enfermeiros docentes também reuni quatro

reflexdes escritas sobre o instrumento, minha vida com a avaliacao; quatro complementos de

frases; fotos, desenhos e imagens representativas elaboradas em dindmicas propostas; 21

transcri¢cdes relevantes para o processo de pesquisa, seis registros provenientes do chat

relacionado a plataforma virtual; conversas informais por telefone, participagdo em reunides

virtuais da escola e do curso de enfermagem de modo especifico.
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4.3 Cenario social da pesquisa

Considerando o contexto inicial ¢ social do local de estudo, o desenvolvimento da
metodologia construtivo-interpretativa pressupde a abertura de um espago social com o intuito
de formar um contexto relacional para a pesquisa. O cenario social constitui-se como primeira
etapa do processo de pesquisa, em que o pesquisador, por meio de sua criatividade, inicia um
processo dialdgico, buscando gerar interesse dos participantes no envolvimento do projeto
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a). O intuito dessa etapa é expor a pesquisa
aos possiveis participantes, de forma a incentivar-lhe a produgao de sentidos subjetivos, em um
momento de reflexdo e dialogicidade (GONZALEZ REY, 2015b).

Minha aproximagdo com o cenario social de pesquisa iniciou-se com uma conversa com
o diretor da escola, com o supervisor e com coordenador pedagdgico que prontamente se
colocaram a disposi¢do para o estudo. E assim que a escola participante retomou suas
atividades, participei de diversas reunides on-line com professores e coordenadores para me
ambientar ao atual contexto escolar, que no momento passava por um processo de transicao
para a modalidade de Ensino Remoto desencadeado pelo contexto da pandemia.

Nesse cenario, as Atividades Praticas Supervisionadas se encontravam suspensas, pois
conforme a determinacdo da FEPECS, as escolas de ensino técnico profissional ndo estavam
autorizadas a atuarem nos cenarios de saude. Dessa maneira, a escola manteve o ensino, restrito
a modalidade remota e todos os docentes modulados nas Atividades Praticas Supervisionadas
foram reconduzidas ao ensino teorico dessa modalidade. Essa transi¢cdo foi inusitada, mas
indicada a atender as necessidades do cenario atual em suas limita¢des sociais. No momento
também pude acompanhar, por meio de conversas informais, algumas dificuldades de docentes
em conciliar as atividades corriqueiras e domiciliares com os novos desafios do ensino remoto.

As adequacdes realizadas pelo Centro de Educagdo Profissional em seu sistema de
ensino durante cenario criado pela pandemia da COVID-19!2 e a minha participagdo em espagos
coletivos virtuais durante as reunides e momentos dialdgicos informais com alguns docentes
mais proximos, me levou a pontuar duas questdes essenciais para o desenvolvimento do meu
cenario de pesquisa. A primeira questao ¢ a dispersao, na modalidade EaD, dos docentes que

antes trabalhavam nas Atividades Praticas Supervisionadas.

12 Ao final do ano de 2019, a COVID-19 foi classificada como uma doenga causada pelo Novo Coronavirus,
nomeado como SARS-CoV-2. A Organizagao Mundial da Saude (OMS) informou, em 30 de janeiro de 2020,
que o surto da doenga provocado pelo Novo Coronavirus (COVID-19) se tratava de uma Emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional. Em 11 de marco de 2020, a COVID-19 foi reconhecida pela OMS como
uma pandemia (BRASIL, 2020; OPAS, 2020).
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A segunda questdo diz respeito a atuagdo dos docentes nessa nova modalidade de
ensino, que demanda um esfor¢o excepcional em suas atividades no momento de ambientagao
com o sistema de ensino remoto, pois a aprendizagem de ensinar por vias digitais e preparar
materiais apropriados para esta demanda exigiu mais tempo e dedicagdo. Assim, os docentes se
mostraram sensiveis a atual conjuntura por atuarem em um sistema de ensino remoto, inusitado
até entdo para a maioria deles. Esses dois motivos se apresentaram como um obstaculo para
prosseguir na constru¢do do meu cenario social de pesquisa.

Por fim, ao compreender as possibilidades reais desta pesquisa, percebi a necessidade
de um espago dialdgico e reflexivo que favorecesse um relacionamento mais préximo com os
possiveis participantes da pesquisa. Pensei, entdo, em desenvolver um grupo de roda de
conversa direcionada aos docentes que se interessassem por essa tematica e que ja ministravam
as Atividades Praticas Supervisionadas em satde, na busca pela criacdo de um cendrio social
favoravel a esta pesquisa. Para isso, foi feito contato via telefone com cada docente, explicando
sobre a finalidade e o processo de pesquisa previsto, verificando o interesse e disponibilidade
de cada um; foi criado um grupo de WhatsApp a fim de buscar a disponibilidade de cada
profissional e assim desenvolver as dindmicas conversacionais que favoreca a expressao aberta
do participante.

Nesta pesquisa usei como ferramenta interativa a plataforma do Google Meet, com a
finalidade de estabelecer um processo dialodgico na pesquisa de campo, mesmo corporalmente
distantes dos participantes. A escolha deste recurso se deu com a minha preocupacdo em
observar as expressoes e buscar estabelecer um contato audiovisual mais proximo possivel da
realidade, no intuito de suavizar o distanciamento pessoal causado pela pandemia e atender a
qualidade de informagdes que requer uma pesquisa na perspectiva da Teoria da Subjetividade.
E assim, a pesquisa seguiu seu curso com o grupo de enfermeiros docentes.

O uso deste recurso favoreceu o desenvolvimento do processo de pesquisa, mesmo em
meio ao distanciamento social, pois proporcionou a gravacdo de momentos de conversacio e
dos comentarios que eram efetivados via chat. A partir da experiéncia de utilizacdo deste
recurso foi-me possivel compreender que esta vivéncia oferece possibilidades reais para uma
discussdo em grupo que contribua para reflexdo e a emergéncia de posicionamentos divergentes
e congruentes entre os participantes. No entanto, o didlogo intermediado por um recurso digital
nao flui com tanta naturalidade, pois cada participante precisa finalizar sua fala para que o outro
se manifeste, caso contrario, dependendo da qualidade dos aparelhos utilizados, o dudio pode
ficar incompreensivel. Essa questao, a depender do assunto em discussao e da maneira como o

participante expde suas opinides, pode parecer um monologo ou uma entrevista grupal, o que
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requer do pesquisador um planejamento e uma articulagdo sensivel ao abordar temas de
relevancia ao grupo e ndo a questdes pessoais.

Além do mais, muitas cameras ficaram fechadas e me senti um pouco constrangida em
ter que pedir para abrir, pois era como se eu estivesse invadindo a privacidade deles. Por isso,
o ideal teria sido ja expor a importancia das expressdes na pesquisa de processos subjetivos no
inicio do processo de trabalho e, portanto, a preméncia em deixar suas camaras abertas desde o
primeiro encontro.

No decorrer dos encontros das rodas de conversas, revisitava gravagdes anteriores para
iniciar o processo de constru¢cdo de pesquisa e também percebi que a gravacdo da plataforma
escolhida ndo apresentava a imagem de todos os participantes, como aparecia para mim em
tempo real. Aparecia apenas a imagem da pessoa que estava se expressando no momento. O
que me fez atentar para as expressdes dos grupos em encontros posteriores. Em consonancia
com o que Conchy, Carmo e Pires (2021) e Borges, Pucci e Torres (2009) referem, percebi que
esta ferramenta ndo substitui a dindmica de uma comunicagdo dialdgica presencial, mas pode
se aproximar de uma discussdao em consonancia com a realidade dialogica.

Tanto que no processo de pesquisa foi possivel desenvolver dindmicas conversacionais
e assim, favorecer momentos dialogicos reflexivos e tensionadores sobre o problema estudado,
como acompanharemos no processo de constru¢ao da informagao.

Outro aspecto interessante foi a questdo da utilizagdo intencional do espago-tempo
social de pesquisa para, aparentemente, outras finalidades, além das intengdes iniciais da
analise. Nesse sentido, o espaco-tempo da pesquisa também se constituiu como um momento
para reflexdes que envolviam discussdes sobre algumas limitagdes institucionais que
enfrentavam em suas acgdes profissionais, momentos de desabafos, questdes sobre
reorganizagao do plano de curso e busca de estratégias alternativas em relacdo as dificuldades
que se realizaria no proximo semestre. Essa questdo foi tdo marcante na pesquisa que, durante
as reflexdes em grupo, e assim, o espago social dos encontros foi carinhosamente chamado de

“diva da pesquisadora o por alguns enfermeiros docentes participantes do estudo.

4.4 Instrumentos de pesquisa

As reflexdes em grupo foram favorecidas por instrumentos para o desenvolvimento de
momentos dialogicos na interagdo em grupo. Sobre o uso de instrumentos, Gonzalez Rey (2015)
descreve que o seu valor, influenciados pelo determinismo, tem sido legitimado apenas pelas

informacdes procedentes destes, e assim, acabam por excluir as ideias e reflexdes do
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pesquisador sobre o estudo. Para ele, a auséncia de uma defini¢do ontoldgica no estudo dos
processos subjetivos tem a ver com o predominio de uma perspectiva instrumental e atedrica
na compreensao dos processos humanos (GONZALEZ REY, 2015b).

Assumo, entdo, como defini¢do de instrumentos, todo recurso ou circunstidncia que
proporcione a expressao dos participantes no contexto envolvido da pesquisa. Os instrumentos
relacionam-se uns com 0s outros com vistas a produzir um sistema de informagdes com
capacidade para gerar inteligibilidade no processo de pesquisa. Deste modo, “todo significado
produzido de forma parcial por um instrumento concreto constituira apenas uma hipdtese, que
se reafirmara no sistema completo da informagéo produzida” (GONZALEZ REY, 2015b, p.
43).

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a) ainda discutem que os instrumentos ndo
seguem uma sequéncia interrompida e anteriormente planejada, mas passam a ser abertos para
um constante ir e vir de acontecimentos. O pesquisador, em algum momento da pesquisa pode
ndo atribuir o valor a informagao produzida pelo participante, que posteriormente revela outras
producdes subjetivas que confronte as informagdes anteriores, apontando a necessidade de
retorno a um instrumento anterior. Assim, a constru¢ado tedrica se produz durante o trabalho de
campo, a partir de um movimento constante de ir e vir, perpassado pela reflexividade do
pesquisador (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a). Sobre os instrumentos de

pesquisa foram utilizados os seguintes recursos:

Figura 1: Instrumentos de Pesquisa

/ S e \ / Instrumentos Escritos \ Sistemas Conversacionais
Participagao no cotidiano da escola

~ . * Complemento de frases * Dinamicas Conversacionais
* Observagao do cotidiano do Centro P

Educacional e da dinamica das

. o iy J do: minha vida com a
Atividades Préticas Supervisionadas. L CE

avaliagao
* Momentos informais . T
* Registros do Chat na Anidlise
plataforma virtual Documental

& Participagdo em reunides remotaS/ \ J

Fonte: Elaboragao da autora (2022).
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Figura 2: Instrumentos adaptados e instrumentos desenvolvidos pela autora

- N

* Qual animal simboliza vocé? * Conte-nos sua trajetdria profissional

\

Instrumentos adaptados pela autora Instrumentos desenvolvidos pela autora

* Desenhe seu monstrinho! * Reflexdao sobre Charges

* Mudando paradigmas na avaliacao

K-Autorreflex'éo — As seis imagens / \ /

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Por compreender a relevancia do uso de instrumentos no processo de pesquisa, a seguir
apresentarei os instrumentos citados acima, com relacdo ao modo de como foram usados no

processo procedimental desta pesquisa.

4.4.1 Participacio no cotidiano da escola

Esse instrumento foi usado no inicio da constru¢do do meu cendrio social de pesquisa,
quando ainda atuava na Centro Educacional como enfermeira docente. O processo de pandemia
ainda ndo se iniciara e eu ja comecava a observar dindmicas e processos organizacionais da
instituicdo, assim como das Atividades Préatica Supervisionadas, refinando meu olhar de
pesquisadora. Em um processo simultaneo de estudo sobre a problematica do meu tema e de
interagdes com outros docentes do grupo pude vivenciar momentos informais, observar algumas
condutas dos coordenadores, dialogar com alguns docentes em relagdo aos processos avaliativos
que organizavam e sobre algumas condutas de outros participantes da pesquisa nas suas relagdes
com os estudantes.

Os momentos informais sdo recursos de pesquisa utilizados a partir das ideias de
Gonzalez Rey (2002) e Goulart (2013) desenvolvendo encontros informais para além da
formalidade presente no campo de pesquisa. Nesse sentido foi disponibilizado um tempo livre
para compartilhar ou para estabelecer didlogo mais aberto com os participantes da pesquisa.
Esses momentos valorizados pelos pesquisadores acima mencionados constituirdo um recurso
de provocagao, tendo em vista que as informagdes produzidas através dele acontecerdo em meio
descontraido, o qual favorece a producdo de sentidos subjetivos pelo individuo. Desses
momentos, também participaram ligagdes telefonicas.

Esse processo sofreu uma pausa com o advento da pandemia, mas foi logo recuperado de

maneira remota. Assim, quando o Centro educacional Hilda Anna Krish retomou as atividades
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pedagogicas, participei de reunides remotas que a supervisao escolar promovia com todo o corpo
docente e também de reunides com o grupo docente de enfermagem promovidas pelos
coordenadores de enfermagem. Além desses momentos, o espago criado a partir dessa logica
ajudou a producdo de novos indicadores que possibilitassem a compreensdo da configuragdo
subjetiva social, e as individuais que constituem a dindmica institucional do centro de trabalho e

seu desdobramento na pratica docente.

4.4.2 Sistemas conversacionais

Este se constitui como um processo ativo que ocorre entre o pesquisador e o participante,
encarregado de criar um “tecido de informagdes” que implica naturalmente os participantes. E
nesse processo conversacional que os participantes se envolvem com suas reflexdes e emocdes,
em que o pesquisador acompanha tanto os sentidos envolvidos, como os contetidos que vao
aparecendo no decorrer da conversa. Esse instrumento busca uma expressao livre e espontanea,
iniciando pelas expressdes mais gerais as mais especificas, sempre perseguindo a expressao
compromissada dos participantes da pesquisa na qualidade da relagdo que configura o espago
de pesquisa. A partir desse recurso, os participantes e o pesquisador incorporam suas
experiéncias, questionamentos e inquietagdes, nesse processo que incentiva a producdo de
sentidos subjetivos no caminho conversacional (GONZALEZ REY, 2015b).

As dindmicas conversacionais foram apoiadas por um planejamento de instrumentos
organizados para o desenvolvimento dos encontros virtuais. O planejamento compreendeu
recursos e questdes norteadoras elaboradas previamente, que colaboraram para o
desenvolvimento de reflexdes pedagogicas na tematica da avaliacdo nas Atividades Praticas
Supervisionadas em saude, com a finalidade de orientar as discussdes em cada encontro.
Contemplou as datas previstas, os objetivos, os recursos que seriam utilizados, e algumas
perguntas norteadoras para fomentar a reflexdo em grupo nos encontros.

Este recurso ndo teve o proposito de ser rigido ou inflexivel, mas se organizou como
uma ferramenta norteadora da discussdo, ndo determinadora. Assim, foi modificado e alterado
no percurso da pesquisa. Além de ndo usar alguns instrumentos previstos, pois percebi que nao
caberiam naquela situagdo. Ainda criei novos recursos para buscar informagdes que durante a
constru¢do da andlise se mostraram carentes para investigar um caminho hipotético
inicialmente criado. No intuito de promover sistemas conversacionais foram usados os

seguintes instrumentos abaixo.
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4.4.3 Instrumentos escritos

O nosso interesse em usar os instrumentos escritos se revela na possibilidade de
favorecer expressdes complementares as outras, de modo que contribua para uma constru¢ao
mais abrangente envolvendo producdes de sentidos subjetivos e processos simbolicos
diferenciados. Pois, ainda segundo Gonzalez Rey (2015b, p. 51), o individuo possui
“possibilidades limitadas ao se expressar, pois ndo pode abarcar de forma universal e em uma
expressao concreta toda sua experiéncia”. Assim, por meio de distintas vias de expressao busco
compreender processos subjetivos produzidos pelos enfermeiros docentes, em relagdo a sua
experiéncia com 0s processos avaliativos, langando mdo de recursos metodologicos que
utilizam o meio escrito como modo complementar as outras producdes subjetivas.

O completamento de frases ¢ um instrumento escrito e representado por indutores curtos
a ser preenchidos pelo participante da pesquisa. Estes podem se referir a um carater mais
abrangente e também podem se reportar a atuagdes, vivéncias ou individuos, sobre os quais
intencionamos que a pessoa respondente expresse intencionalmente. Compreende-se que os
participantes se expressam no complemento de frases por meio de seus sentidos subjetivos mais
relevantes no momento da pesquisa. As frases expressas ndo descrevem explicitamente os
sentidos subjetivos, mas a sua reiteragdo em diversas frases sobre uma tematica retrata um
indicador sobre os sentidos subjetivos dos participantes (GONZALEZ REY, 2015b). Esse
recurso foi usado no fim do processo de pesquisa para retomar algumas informacdes que foram
surgindo no trabalho de campo.

Outro recurso escrito usado foi a reflexdo “Minha vida com a avaliagdo”. Inicialmente,
foi colocado a musica “Minha vida” de Luiz Mauricio Pragana dos Santos (mais conhecido
como “Lulu Santos”) e, entdo, apds recitd-la, abri um espago de didlogo com os participantes e
solicitei que escrevessem um texto abordando como o processo de avaliagdo se desenvolveu
em suas vidas. A intencdo foi buscar compreender como estes docentes produziam
subjetivamente os processos avaliativos em sua experiéncia de vida, articulando os diversos
espacos que tém configurado subjetivamente sua historia vital.

Por fim, de maneira inusitada usei como recurso para constru¢do das informagdes os
registros do chat na plataforma virtual. Ao longo do processo de pesquisa realizado de maneira
remota, alguns participantes se expressaram por este canal. Esse recurso se constitui
espontaneamente durante o processo de pesquisa, pois ndo pensara nesse recurso metodologico

anteriormente. Assim, além da verbalizagado, os participantes contaram com o chat como meio
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escrito, e recurso de pesquisa, para sua livre expressao dos participantes, no momento em que
desenvolviamos os sistemas conversacionais.

Nem todos os encontros tinham produgdes via chat, mas em quatro encontros as
produgdes foram bem significativas e relevantes para o processo de constru¢do da pesquisa.
Percebi que quando o tema de pesquisa discutido era muito intrigante e muitas vezes a dindmica
virtual ndo favorecia a expressdo de todos, o chat se dispés como um recurso favoravel a

expressao de muitos participantes.

4.4.4 Analise documental

No inicio da pesquisa busquei documentos historicos, como o projeto pedagogico e o
regimento interno da escola, para compreender o contexto em que o Centro Educacional Hilda
Anna Krish surgira. Consultei também o plano de curso de Enfermagem que me auxiliou a
entender a organizacdo e funcionamento desta instituicdo escolar. Ainda foram analisados
documentos como Diretrizes Curriculares Nacionais sobre a formagao de cursos de graduagao
na area de satude, Diretrizes Curriculares Nacionais sobre a formac¢ao do enfermeiro, Diretrizes
Curriculares Nacionais sobre a formacdo em pedagogia, Diretrizes Curriculares Nacionais do
técnico em enfermagem. Assim como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (BRASIL,
2017), a Resolucdo n°® 6 de 2012, entre outros documentos e normatiza¢des que fundamentam

a formagao e atuagdo dos participantes desta pesquisa.

4.4.5 Instrumentos adaptados e instrumentos desenvolvidos pela autora

1. Conte-nos sua trajetéria profissional: em um encontro anterior foi solicitado aos
participantes que levassem um objeto ou uma foto que representasse a sua trajetoria
profissional. E assim, cada participante compartilhou sua historia imbricada em suas produgdes
subjetivas no relato de suas vivéncias durante e apds a sua formacdo em busca de suas
profissionalidades. O objetivo dessa dindmica foi conhecer como os participantes relacionam
sua formacao inicial e continuada com o trabalho pedagodgico que desenvolvem no contexto das

Atividades Préaticas Supervisionadas.

2. Qual animal simboliza vocé? Sugestionada por uma dinamica de apresentacdo, em um
encontro anterior com o grupo foi solicitado aos participantes que pensassem sobre qual animal

seriam representados no ambiente familiar, no ambiente escolar, e no ambiente das Atividades



96

Praticas Supervisionadas. O propoésito desse recurso foi compreender processos subjetivos
integrados aos contextos que participam da elabora¢do do processo avaliativo pelo enfermeiro
docente. Nesse sentido, os participantes foram muito criativos e produziram informagdes muito
interessantes sobre suas configuracdes subjetivas da agao profissional de ser enfermeiro docente
no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas. Foi muito interessante perceber como
esse instrumento contribuiu para reforcar alguns indicadores no percurso da constru¢do da
informacao.

Fonte: https://menvie.com.br/dinamicas-de-apresentacao/

3. Reflexdo sobre charges: para essa atividade foram escolhidas trés charges relacionadas a
problematica deste estudo. Nesse sentido, postei-as em tela compartilhada na plataforma
utilizada e deixei que os participantes se expressassem livremente sobre suas produgdes acerca
das imagens apresentadas. O intuito foi conhecer algumas das concepgdes sobre o processo
avaliativo na pratica docente, assim como os desafios que enfrentam no contexto das Atividades
Praticas Supervisionadas e como isso se integra subjetivamente as elaboragdes do grupo de

enfermeiros docentes.

Charge 01 Charge 02

Para uma selecéo justa, todos
teréo que fazer a mesma prova.
Por favor, subam na arvore

Fonte: http://www.filosofiahoje.com/2012/09/0-nosso-sistema-educacional-em-uma.html

Fonte: https://www.marcelo.sabbatini.com/educacao-em-charges-2/

QUEM NAO
+ ENTENDEU LEVANTE PiGA, MANOLITO, O QUE
A MAO

VOCE NAO ENTENPEUZ

Fonte: http://tutorescursodeformacao.blogspot.com/2011/12/refletindo-sobre-aprendizagem.html

4. Desenhe seu monstrinho! Sugestionada pela “dindmica do monstrinho”, inicialmente

expliquei que fariamos um desenho juntos. Para tal, precisariamos de uma folha branca, uma
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caneta ou lapis. Em continuidade, verbalizei alguns comandos: desenhe uma cabega redonda e
grande; um corpo pequeno coberto de pelos; bracos compridos com maos pequenas e garras
afiadas; pernas curtas; pés grandes e arredondados; olho no meio da testa; orelhas pontiagudas;
nariz com narinas quadradas. Assim, cada participante ao longo dos comandos confeccionava
seus desenhos. No final, cada enfermeiro docente apresentou seu desenho e foi impressionante
observar como os desenhos eram diferentes, apesar de terem seguido os mesmos comandos. A
partir dessa dinamica sugeri aos participantes que pensassem em seu processo avaliativo e como
eles se organizavam diante das diferencas que participavam do processo de ensino-
aprendizagem? A finalidade foi compreender se os docentes articulam os processos culturais-
historicos da realidade que se constituem em sua complexidade e como organizam seu processo
pedagogico, mais especificamente 0s processos avaliativos. (Fonte:

http://maristelaguilherme.blogspot.com/2016/09/dinamica-receita-do-monstrinho.html).

I ('] §
fs
-
Gravura 1 Gravura 2
.'" - ¢
e
Y,
i
Gravura 3 Gravura 4

Fonte: acervo da autora
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5. Mudando paradigmas na avaliac¢fo: inspirada no instrumento “Mudando vocé” criado por
Rossato (2009), elaborei o recurso “mudando paradigmas na avaliagdo”. Nessa ocasido,
solicitei aos participantes que imaginassem o encontro com um génio, e que este realizaria todos

os seus desejos em relacdo aos processos avaliativos. Assim, poderiam pedir trés desejos com
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o proposito de melhorar os processos avaliativos que desenvolviam no Centro Educacional
Hilda Anna Krish. O intuito desse instrumento foi compreender o que mais incomodava o grupo

de enfermeiros docentes no desenvolvimento dos processos avaliativos.

6. Autorreflexdo — as seis imagens: baseada na dindmica das “nove imagens” reorganizei os
comandos para as “seis imagens”. Esse recurso foi criado no percurso da pesquisa, € usado nos
encontros individuais com o intuito de retomar algumas ideias e aprofundar algumas questdes
com alguns participantes de modo individual. O propdsito foi compreender producdes
subjetivas de alguns enfermeiros docentes sobre si mesmo e o mundo que o cerca. Nesse
sentido, solicitei ao participante que se expressasse com uma imagem ou com a fala, sobre as
seguintes situagdes: como me vejo? Como eu acho que os outros me veem? Como eu gostaria
de ser? Como os outros gostariam que eu fosse? Como eu tenho medo de ser? Como eu posso
vir a ser realmente? Essa estratégia foi muito intrigante, pois percebi como os participantes
tiveram dificuldades de falar sobre si mesmo. (Fonte: https://www.rhportal.com.br/dinamicas-

de-grupo/as-seis-imagens/).
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CAPITULO 5 - CONSTRUCAO DA INFORMACAO

Considerando a complexidade da realidade estudada e das relagdes que o docente se
envolve na organizagao de seus processos avaliativos, assumi como base a proposta da Teoria
da subjetividade e da Epistemologia Qualitativa, ja enfatizadas neste estudo. A partir destes
referenciais tedricos, essa construcdo se fundamenta em uma elaboracao singularizada e criativa
do pesquisador em vias de um modelo teorico, a partir de producdes subjetivas multiplas de
uma realidade complexa em que este profissional organiza seu trabalho pedagogico e processo
avaliativo. Dessa maneira, foram produzidas interpretacdes sobre as experiéncias pessoais dos
enfermeiros docentes com a avaliag¢do, a vivéncia do grupo no espago social da escola, assim
como, como suas producdes subjetivas envolvidas no trabalho pedagodgico e processos

avaliativos. Essas interpretacdes serdo apresentadas em trés eixos de pesquisa a seguir.

5.1 Eixo I — O olhar do docente para o processo avaliativo a partir da sua historia de
vida

Ajuntei todas as pedras

Que vieram sobre mim

Levantei uma escada muito alta
E no alto subi

Teci um tapete floreado

E no sonho me perdi

Uma estrada, Um leito,

Uma casa, Um companheiro,
Tudo de pedra, entre pedras
Cresceu a minha poesia

Minha vida...

Quebrando pedras

E plantando flores

Entre pedras que me esmagavam
Levantei a pedra rude dos meus versos.
(“Das Pedras” — Cora Coralina).

No caminho da vida, podemos encontrar pedras, flores, obstaculos e mados dispostas a
ajudar. Importa-me, que neste percurso, cada um escreve sua histdria construindo seu caminho,
juntando suas pedras, como degraus de uma escalada. Nao como um alvo a se alcangar, mas
como um processo. Segundo Gonzalez Rey e Mitjdns Martinez (2017a), a Teoria da
Subjetividade por meio de seus recursos tedricos possibilita compreender a trajetdria de um
individuo como uma via em constru¢do. Ndo como algo redutivel a uma ag¢do ou
comportamento. Nesse sentido, Barrios e Tacca (2019) discutem que considerar a subjetividade

permite compreender que o docente ndo chega a escola pronto para a agdo pedagogica. Assim,
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¢ preciso compreender que esse contexto pedagdgico pode se constituir como um espaco de
desenvolvimento e conhecimento mutuo. Assim a vida segue, entre idas e vindas, submersa em
uma cultura, em um contexto histdrico e social, que nos inspira a ser como ndés somos. Nao
como individuos imutdveis, mas como seres que aprendem, movimentam, transcendem,
constroem e reconstroem sua profissionalidade diante das situagdes que vivenciam ao longo de
sua histdria de vida.

Neste contexto, a acdo docente esta constituida por diversas experiéncias vivenciadas
nos contextos de vida dos individuos. Para Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2019) o processo
de producdo de sentidos subjetivos constitui a configuragdo da ag¢do docente, integrando a
maneira como o individuo tem vivenciado questdes de familia, etnia, género, emocionalidades,
limitacdes fisicas e outras especificidades. Nesse sentido, ressaltamos a configuragdo subjetiva
da agdo como recurso tedrico para compreender como a producdo de sentidos subjetivos
participa da acdo pedagdgica atual dos individuos. Pois, segundo Mitjans Martinez e Gonzalez
Rey (2019, p. 19), “histdria e contexto sdo dois momentos inseparaveis da capacidade geradora
das configuragdes subjetivas”.

A partir da perspectiva da Teoria da Subjetividade consideramos que a subjetividade
individual e a subjetividade social se configuram de maneira interdependente, de modo que as
vivéncias geradas a partir da subjetividade individual de cada participante compde o espago-
tempo social de um grupo (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019). Diante disso,
discuto o modo como as experiéncias individuais dos participantes da pesquisa com o processo
avaliativo integram as configuragdes de suas a¢des docentes e a subjetividade social do grupo
de enfermeiros docentes do Centro de Educagdo Profissional Hilda Anna Krish. Para ajudar o
entendimento do processo construtivo-interpretativo, apresento este eixo a partir de duas ideias
significativas: a acdo profissional do enfermeiro docente no contexto de avaliagdes somativas

e formativas e a qualidade da relagdo docente-discente durante a formagao em enfermagem.

5.1.1 A acdo profissional dos enfermeiros docentes no contexto de avaliacoes
educacionais somativas e formativas

Em nosso primeiro encontro remoto, convidei os participantes a refletirem sobre a
musica intitulada “Minha Vida” de Luiz Mauricio Pragana dos Santos (mais conhecido como
“Lulu Santos”). Desde esse primeiro momento de pesquisa notei como o grupo se implicou de
maneira atenciosa e colaborativa, ndo s6 em argumentar a favor da pesquisa, mas em disposi¢ao

para refletir sobre questdes que sustentam suas praticas no que diz respeito ao processo de
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avaliagdo no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas. O que me fez vislumbrar como
as discussdes com este grupo gerariam produgdes subjetivas significantes para esta analise.
Ap0s escutar a misica como um recurso para descentrar as participantes e favorecer o
cendrio dialogico, nossas conversas se iniciaram da seguinte maneira
Heloisa: Minha historia, acho que ela comegou na 7 série do ensino fundamental!
Eu recebi a minha primeira nota vermelha. E isso para mim me chocou e na verdade,
eu fiquei estarrecida, porque na verdade eu tinha certeza que eu ndo tava com nota
vermelha. E registraram nota vermelha na minha carteirinha (tom de voz, mas
enfatica, com indigna¢do) /[.../E aquilo para mim foi um tormento! [...] aquilo me
trouxe um trauma tdo grande, tdo grande, porque eu mesmo enquanto adolescente,
crianga tinha um proposito que eu sempre tentaria estudar e buscar notas boas! E
aquilo estava fora de meu proposito: pegar uma nota vermelha, lidar com aquilo para
mim foi muito, muito traumatizante. [...]E isso é uma coisa que fica na minha cabega

e tenho a carteirinha até hoje! (risos). (Dinamica conversacional em grupo -
Instrumento “minha vida com a avaliagao™).

Reconhecemos nessa historia e em outras falas recorrentes durante a pesquisa, como
Heloisa relatava e recriava suas experiéncias de vida no contexto educacional, integrando
questdes relativas ao processo de supervalorizagdo da “nota”. Algo que, na histéria dos
processos avaliativos e suas multiplas expressdes tem tido uma estreita relagdo com a ideia de
sucesso escolar (SORDI, 1995; PERRENOUD, 1999; FREITAS et al., 2014, HOFFMANN,
2019b). Assim, a partir da maneira como ela recontava e (re)produzia esse momento de sua
vida, pode-se perceber uma sensa¢do de mal-estar e desconforto, representados por meio de
expressoes carregadas de sentidos simbolico-emocionais, tais como ‘‘fiquei estarrecida, foi um
tormento”.

Nesse sentido, segundo Soares e Baczinski (2018), o modelo meritocratico ideal ¢é
defendido por aqueles que propdem a concessdo de recompensas segundo as qualificacdes do
estudante, independentemente de qualquer especificidade - social e individual - que, em um
ambiente de pseudoneutralidade, inviabilizariam a objetividade do processo de identificagao
deste mérito individual. A¢do empirista-positivista que ¢ corroborada pela prevaléncia do
sistema capitalista no modelo meritocratico e pela ideia dissimulada de qualidade de ensino.

No contexto da educagdo, o principal instrumento de controle utilizado pelos que
assumem a meritocracia € a avaliagdo, uma vez que essa favorece a prevaléncia, no contexto
escolar, da competitividade, a desigualdade social e a hierarquia (SOARES; BACZINSKI,
2018). Sendo assim, na situagdo relatada por Heloisa, a experiéncia avaliativa vivida em uma
comunidade que supervalorizava a nota, aponta para uma expressao carregada de emog¢ao que
intensifica a frustracdo expressa por seu sentimento de fracasso escolar diante de seus

propositos de vida em relagao aquela “nota vermelha” atribuida ao boletim escolar.
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Sobre seu proposito de vida, Heloisa continua aprofundando sua fala:

[...]Jtinha o objetivo de ndo tirar nota vermelha! Porque, como minha historia de vida,
eu venho de uma familia muito pobre e sempre a minha perspectiva foi estudar para
melhorar de vida. Entdo, aquilo para mim era meu grande objetivo. Entdo quando
registraram a nota vermelha, me passou a sensac¢do que eu falhei no meu processo,
naquilo que eu me propus a fazer. (Dindmica conversacional em grupo - Instrumento
“minha vida com a avaliagdo”).

Quando compartilhdvamos o mesmo transporte em idas e vindas ao trabalho, espaco-
tempo solidario em que, por varias vezes, ela me orientou sobre cultivo de plantas e o cuidado
com suculentas (Mammilaria spp.), Heloisa comentara como participava de seu contexto de
vida pessoal a questdo da superacdo. Todo esse cendrio colabora para compreender como sua
histéria de vida aparece configurada subjetivamente no momento atual e, a0 mesmo tempo,
perceber como receber o resultado de uma nota vermelha pode ter sido impactante em sua vida
estudantil.

Desse modo, Heloisa por meio de sua andlise e reflexao estabelece um didlogo consigo
mesma por meio de seus questionamentos sobre o0 modo como sentiu aquele momento de sua
vida. Experiéncia simbolico-emocional que consegue explicitar atribuindo a sua condigdo
social de ‘‘familia muito pobre” com o propoésito de “estudar para melhorar de vida”, como
uma das possiveis causas do mal-estar vivenciado por ela. Essa produgdo corrobora para a
sensagdo de frustra¢do representada pela maneira como Heloisa interroga sua vivéncia
escolar, o que se constitui como um indicador de seus processos de subjetivagdo (MORI;
GONZALEZ REY, 2012).

O uso da nota como estratégia classificatoria no processo avaliativo, expresso no recorte
do relato de Heloisa e, semelhantemente, nas falas de outros participantes da pesquisa, parece
indicar o sistema de recompensa, citado por Soares e Baczinzki (2018), que relaciona condutas
consideradas “aceitaveis”, que compdem o modelo meritocratico. Considerando a meritocracia
como integrante dos discursos hegemdnicos, que atribuem um lugar central ao esfor¢o e a
capacidade dos individuos para atingir seus objetivos de vida, Heloisa expressa processos de
subjetivacdo que integram o valor simbolico da nota de maneira inseparavel da emocionalidade
produzida por ela. Com isso, seus sentimentos de frustracdo e fracasso escolar nao se referem
apenas ao processo avaliativo, mas a todo um propésito de vida.

Um dos possiveis desdobramentos dessa experiéncia vivida parece emergir nas
elaboragdes de Heloisa em relacao as Atividades Praticas Supervisionadas:

Heloisa: /...]O aluno chegou para mim [...] para repetir a disciplina de emergéncia

dois comigo E ele falou: - olha professor eu ndo sei porque eu reprovei no outro
estdgio. E ai, isso me fez cair uma ficha: como que o aluno chega no processo de 17
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dias e ele chega aqui para mim agora? Ndo foi comigo, mas ele chega aqui para mim
e fala que ele ndo sabe por que reprovou no outro estagio?! Entdo tem algum
problema nesse processo! Ndo combinaram com ele, ndo explicaram para ele o que
ia ser avaliado.

Ainda a esse respeito, ela acrescenta sobre o0 modo como desenvolve seu processo

avaliativo:

[...] fagco avaliacdo individual e coletiva apos cada dia de estagio. Eu tive a
oportunidade de ndo ter em nenhum estagio meu, nenhum aluno que falasse isso para
mim: olha, ndo consegui! Mas eu acho que precisa melhorar muitas coisas, eu acho
que a forma que vocé da esse feedback. (Dinamica conversacional em grupo -
Instrumento “minha vida com a avalia¢do”).

Entende-se que essas situacdes de aprendizagem-avaliacdo configuram diversos espagos
de praticas institucionais nos quais a comunicagdo nao se constituiu como uma ferramenta
orientada ao desenvolvimento dos educandos. Assim, a partir de um momento impar de sua
experiéncia, Heloisa expressa “isso me fez cair uma ficha” perante o acontecimento vivenciado
com a fala do estudante “eu ndo sei porque eu reprovei no outro estagio”. Uma experiéncia
promovida pelo uso do recurso feedback por Heloisa.

O feedback ¢ o recurso central da avaliacdo formativa, uma vez que por meio da
interacdo e didlogo entre o professor e o estudante, esse instrumento contribui para orientar um
conjunto de agdes que o estudante desenvolve e assim, favorecer sua aprendizagem em relagao
a sua responsabilidade profissional, autonomia e a¢des profissionais (SANTOS; LEITE, 2010).
Segundo a participante, este recurso era desenvolvido no fim do periodo de pratica em saide,
cotidianamente como um modo de reflexdo sobre a pratica em satde desenvolvida no cenério
de satide. Assim, ela promovia um momento de conversa individualmente e /ou em grupo com
seus estudantes. Do nosso ponto de vista, essa experiéncia foi assumida por Heloisa como
integrante de uma agdo pedagdgica orientada ao exercicio do didlogo, em que a utilizagdo do
feedback contribuiu para a constru¢do de um espaco-tempo favorecedor da aprendizagem. E,
também, de um processo avaliativo voltado para a melhoria tanto dos cuidados prestados aos
pacientes quanto do trabalho pedagogico desenvolvido pelo enfermeiro docente.

De um modo geral, quando trabalhavamos juntas, Heloisa sempre me pareceu atenta e
empenhada em resolver as demandas que emergiam no contexto escolar, ndo so6 relativas aos
estudantes, mas também em relacdo as questdes que eram levantadas nas coordenagdes
pedagogicas pelo grupo de enfermeiros docentes. Situacdes em que se mobilizava para construir
alternativas politico-pedagdgicas, buscando didlogo com a coordenacdo, supervisdo e dire¢ao
escolar sobre possibilidades de superacao dos entraves que, em caso de inércia, poderiam se
tornar impeditivos para o pleno exercicio de nossa pratica profissional. Consideragdes que nos

remetem a preocupacdo que, recorrentemente, Heloisa expressava em relacdo ao outro,
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especialmente, por meio de seu empenho em desenvolver o dialogo como recurso para avangar
diante de obstaculos impostos por seu cotidiano. As andlises dessas expressoes reforcam a
necessidade de valorizagdo da qualidade dos relacionamentos e a relevancia do didlogo no
espago de ensino-aprendizagem (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a).
Inspirada na fala “[...] eu acho que precisa melhorar muitas coisas, eu acho que a forma
que vocé da esse feedback” e nos possiveis desdobramentos simbdlicos-emocionais da sua
experiéncia vivida com os processos avaliativos, instiguei Heloisa:
Pesquisadora: Olha, achei muito interessante suas colocagoes sobre o processo

avaliativo, sobretudo a ideia dos procedimentos nesse processo. Vocé poderia trazer
algum exemplo dos recursos que vocé utiliza na sua pratica como docente?

Heloisa: bom, eu vou citar dois instrumentos que, para mim, estdo interligados. O
primeiro, o feedback. [...] E saber ouvir o colega, saber a entonacdo de voz. Eu tive
aluno que por causa dessa técnica de feedback [...] fez a disciplina quatro vezes
comigo e queria. E fez até ser aprovado! Entdo, éhh quer dizer, ele ndo conseguiu os
objetivos da aprendizagem, mas nos criamos um laco de, acho que de, até mesmo de
convivéncia, de respeito no processo de ensino-aprendizagem. Isso foi uma coisa que
me emocionou. (Dindmica conversacional em grupo - Instrumento “minha vida com
a avaliacao”).

Tendo em vista a sua sensibilidade com o desenvolvimento do outro, Heloisa mobilizava
estratégias que favoreciam o desenvolvimento de recursos para a criagdo de novos espagos que
contribuem para o protagonismo do estudante. Entre outras situagdes exemplificativas dessa
nossa compreensao: “saber ouvir o colega, saber a entonagdo de voz”, assim como a qualidade
dos relacionamentos “criamos um lago [...] até mesmo de convivéncia, de respeito”.

No anseio por favorecer uma aprendizagem ao professor e ao estudante, assim como
promover o desenvolvimento da escola, a utilizagdo do feedback tem se mostrado um
instrumento valoroso para o trabalho pedagodgico do docente na perspectiva da avaliagdo
formativa. O que parece indicar que ela considerava ndo apenas os critérios de avaliacdo, mas
assumia um processo de orientacdo pedagdgica direcionada ao estudante, considerando suas
condi¢des, limitacdes e dificuldades (VILLAS BOAS, 2013).

O feedback realizado de maneira inadequada pode promover uma desmoralizagdo do
estudante, assim como contribuir para aumentar o receio do estudante em errar. Nesse sentido,
Bicudo-Zeferino, Domingues e Amaral (2007) apoiam uma postura pedagogica que considere
o0 respeito nesta relacdo, em que o docente atente ao seu tom de voz e realize uma escuta ativa
as demandas do estudante. J& Menachery et al. (2006), em busca por compreenderem a
qualidade do feedback que professores tém desenvolvido em sua acdo docente, revelam

algumas qualidades relacionadas as ag¢des que produzem como docente na utilizacdo do
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feedback. Dentre elas, os autores referem-se a dimensdo emocional dos estudantes e a
habilidade do docente em lidar com conflitos.

Sobre a questdo da emocionalidade que se integra ao processo avaliativo, a Teoria da
Subjetividade oferece recursos para gerar inteligibilidade a esse respeito. A produgdo de
sentidos subjetivos ndo se organiza como unidades cognitivo-emocionais, mas por unidades
simbdlicas-emocionais. Recurso que possibilita compreender as emog¢des como favorecedoras
de outros processos simbolicos e que, por seu carater gerador produz outras emogdes, em que
se configuram em uma trama complexa de outros sentidos subjetivos e se organizam como
configuragdes subjetivas ao desenvolvimento da a¢do humana. Nessa perspectiva, emocdes
estdo intimamente relacionadas as configuracdes subjetivas produzidas por um individuo
(GONZALEZ REY, 2014a). Assim, as emogdes se integram as configuragdes subjetivas da
acao docente de avaliar e utilizar do feedback. De modo que ndo se pode depreciar as emogdes
envolvidas no processo avaliativo.

Nesse processo, Heloisa se reconhece em um lugar diferenciado ao se sensibilizar com
a situacdo do estudante e assume um posicionamento critico diante do caso. Ambos os casos, 0
de Heloisa durante a educacdo basica e o de seu estudante na educagdo profissional, expressam
a auséncia de uma comunicacdo dialdgica que corrobora para a falta de informacdo sobre os
“resultados” obtidos no processo de ensino-aprendizagem, o que indica a prevaléncia de um
processo avaliativo pontual e somativo. Diante dessa situacdo, a enfermeira docente desenvolve
recursos no seu processo avaliativo em que, por meio de feedback busca favorecer o processo
de aprendizagem do estudante, valorizando sua acdo profissional em termo de satisfagdo
pessoal, pela maneira de organizar seu trabalho pedagogico. Essa postura assumida por Heloisa
pode ser entendida como uma produgdo subjetiva a partir de experiéncias vivenciadas por ela
em sua propria historia pessoal e profissional que passam a reconfigurar sua proatividade no
ambito escolar, expressando a abertura ao didalogo como recurso de superagdo as situagoes
limitantes.

A relagdo conflituosa estabelecida por Heloisa com o desenvolvimento de seus
processos avaliativos no ensino fundamental, a partir de sua vivéncia no contexto educacional
integrado ao modelo meritocratico, foi expresso também por Priscila no ambito do ensino
superior, no curso de enfermagem, de maneira diferenciada:

Priscila: Minha historia esta associada a uma reprovagdo no ensino superior. Por

0,2 décimos, atrasei um ano e meio a formatura. (Dindmica conversacional em grupo
- Instrumento “minha vida com a avalia¢do”).
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Segundo Perrenoud (1999), independente de qual seja a postura assumida pelos
individuos que participam de um processo de julgamento de exceléncia, a organizagdo escolar
tem “forca de lei” e, assim, julga os éxitos e os fracassos dos estudantes. Nesse contexto, Priscila
parece produzir sentimentos de indignacdo ao enfatizar sua reprovagao por 0,2 décimos. Sobre
seu sentimento em relacdo a essa experiéncia, Priscila comentou durante a dinamica
conversacional:

Priscila: /...] era tdo pessoal a avaliagdo, que as respostas que os colegas deram
para a mesma questdo era a mesma, mas so eu fiquei naquela ocasido [...]. Se ndo
tiver objetivos claros, [...] ele pode se tornar tendencioso e pessoal né. [...] Na época
eu fiquei chateada, fiquei revoltada sabe, [...] quis mover tudo, mas ndo adiantava,

porque em escola tradicional vocé vai fazer e repetir a mesma matéria com o mesmo
professor no semestre seguinte. [...].

Pesquisadora: E na época que vocé vivenciou essa recuperag¢do, que sentimento
gerou em vocé em relagdo a isso?

Priscila: A7 ndo foi um sentimento assim, muito legal. Foi um sentimento de injustica.
Até hoje, ainda acho que eu ndo devia ter reprovado!! (riso com expressdo de nervoso
e indignagdo) Mas tudo bem né! E porque néo teve regras, regras claras sabe?!
[...]Hoje, quando vocé faz a elaboragdo (do plano de ensino), vocé define muito bem
quais sdo os objetivos minimos que aquele estudante tem que adquirir. E quando ndo
ta claro, vocé deixa uma sensagdo de injustica para quem estd do outro lado né.
(Dinamica conversacional em grupo).

Esse relato de experiéncia e varios outros momentos em que Priscila destacou a relagdo
subjetiva que se estabelece no contexto da avaliacdo, favoreceu a discussdo do grupo sobre a
dimensao subjetiva e relacional envolvida nos processos de avaliagdo em que a professora da
experiéncia relatada por Priscila usou critérios diferenciados para os individuos que
participaram do mesmo processo avaliativo. Uma avalia¢cdo fundamentada na compreensao de
processos de avaliagdo hegemonicos, segundo o modelo somativo e classificatorio que nao
considera a singularidade e rela¢do dialogica entre docente e discente. Nesse caso, o fracasso,
simbolicamente expresso pela nota, integrou a producdo de sentidos subjetivos de frustragdo e
até de injustica diante da comparacdo com a avaliacdo de outros colegas. Situagdo que se
constituiu como angustiante para ela e, assim, a enfermeira docente Priscila assume a posi¢cdo
de ndo querer reproduzir em sua prdtica pedagogica o que vivenciou. Para tal, usa os objetivos
educacionais como orientador de suas praticas avaliativas no desenvolvimento de seus
processos de ensino-aprendizagem.

Desse modo, Priscila parece buscar alternativas no processo de elaboracdo de seu
trabalho pedagdgico, em relagdo a énfase da avaliacdo classificatoria vivenciada em seu

contexto escolar:
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[...] 0 que a gente percebe é o cuidado que a gente deve ter como educador para ndo
tornar avaliagdo é, sem objetivos educacionais claros. [...] se ele (o estudante) ficar
de recuperacado, [...] tiver que repetir disciplina, que isso seja claramente definido
ne. (Dindmica conversacional em grupo).

Assim, na busca por um processo avaliativo que seja compreensivel ao estudante,
Priscila desenvolveu seu processo de ensino-aprendizagem inspirada em objetivos
educacionais. Em consonancia com essa ideia, em alguns momentos informais, Priscila
incentivava outros professores a organizarem seu trabalho pedagdgico por objetivos de
aprendizagem e dialogarem com os estudantes sobre tal proposicao.

Segundo Santos (2011), avaliar considerando os objetivos de aprendizagem refere-se ao
modo de avaliagdo conhecida como critério-referenciada, pois quem a utiliza busca avaliar o
qué, e quanto o estudante compreende a respeito de um determinado objetivo elaborado. Nesse
sentido, assumindo a aprendizagem como um processo configurado subjetivamente no
individuo, como descrevem Mitjdns Martinez e Gonzédlez Rey (2017), conceitos como
imaginacdo, emocgdes € operagdes cognitivas se constituem de modo inseparavel do contexto
de uma unidade funcional e, por isso, merecem aten¢do no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem. Isto porque, o curriculo como referéncia do processo de educagdo, como
aponta Luckesi (2011), se constitui como um recurso orientador da formagdo do individuo e
ndo como uma “moldura” em que o estudante deve se adequar.

Assim, as vivéncias educacionais anteriores dos docentes podem se constituir como
referéncias nas suas historias de vida. Ao mesmo tempo, de maneira recursiva, os docentes
podem assumir posturas balizadas em experiéncias educativas vivenciadas no contexto de sua
formacdo inicial e continuada, em que o modelo idealizado da meritocracia aparece muitas
vezes como um discurso naturalizado para a interpretacdo e legitima¢do de uma realidade
orientada aos interesses de ranqueamento do processo educativo. Pensar nessa tensdo criativa
do processo pedagogico pode contribuir para a compreensdo do movimento construtivo em
que o docente organiza experiéncias individuais por meio da geragdo de recursos subjetivos

no espago-tempo de sua agdo profissional.

5.1.2 Qualidade da relacao docente-discente durante a forma¢iao em Enfermagem

As informagdes interpretadas até o momento enfatizam o contexto marcado pelo modelo

meritocratico, que ressalta a hierarquia do saber pelo saber, a valorizagdo dos aspectos

cognitivos no processo ensino-aprendizagem vivenciados pelos participantes € 0 modo como
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essas experiéncias possivelmente participam de sua ac¢do profissional. Neste topico, pretendo
analisar como a dialogicidade integrou o processo de formagdo dos docentes participantes, a
partir da interpreta¢do do contexto de vida de Manuela e Lua.

Desse modo, inicio esta constru¢do destacando a histéria de Manuela, que também
descreveu suas experiéncias em uma perspectiva inspirada no modelo meritocratico de ensino.
A partir do instrumento escrito “Minha vida com a avaliacdo”, a participante comegou sua fala
contando como em seu contexto de vida a rigidez, a formalidade e a fala autoritaria foram
prevalentes. Nesse sentido, em sua vivéncia de formac¢dao em enfermagem, destaca:

Manuela: Entdo, a palavra avaliagdo para mim sempre teve um peso de rigidez.
Rigidez e obediéncia em casa, na escola, na faculdade. Fui graduada por uma
institui¢do [...], em que a nota era muito importante e o fazer tecnicamente bem era
muito importante. Entdo, eu tinha excelentes notas e era monitora, depois consegui
um estagio extracurricular muito disputado também com uma professora renomada
na universidade. Entdo, esse destaque em termos de nota, de postura, de formalidade
e a de hierarquia eram requisitos muito importantes e marcaram muito minha
trajetoria na graduagdo e depois fora dela também. [...], estive em hospitais grandes
com estruturas hierarquicas bem formais e rigidas. [...] eu conseguia me encaixar
bem nesse perfil e dava certo. Tanto nos hospitais quanto nas escolas técnicas
particulares que tive a oportunidade de trabalhar. Entdo, meu entendimento e minha
vivéncia de avaliagdo sempre foi de algo rigido e imutdvel, voltado ndo para o

aprendizado, mas sim para a obediéncia. [...] (Dindmica conversacional em grupo -
Instrumento escrito “minha vida com a avaliagdo”).

Aqui e em outros momentos durante a pesquisa, Manuela expressa seu contexto
historico e suas experiéncias na graduacdo de enfermagem, a partir de expressdes como
hierarquizagao, formalidade, énfase na nota e no “saber-fazer”. Palavras que indicam o modelo
biomédico e expressam uma “complexa trama institucional que relaciona seus avangos e formas
de atuagdo com interesses de poder, valor e posicdes filosoficas que definem o funcionamento
das institui¢oes de saude” (GONZALEZ REY, 2015a, p. 10).

Enquanto para alguns esta producdo de sentido poderia constituir uma postura
profissional de indignagdo, no caso de Manuela parece indicar uma postura profissional de
ajustamento em que consegue encontrar bons exemplos para seu exercicio profissional. Neste
episddio e em outras situagdes que foram recorrentes durante a pesquisa, exemplifico esta
interpretagdo a partir do destaque que ela confere a sua trajetoria, “eu tinha excelentes notas e
era monitora, depois consegui um estdgio extracurricular muito disputado”, nos grandes
hospitais com estruturas rigidas e formais, “conseguia me encaixar bem nesse perfil e dava
certo”. Contudo, ressalto uma possibilidade de mudanga em Manuela ao reconhecer que o
sistema no qual participou como estudante em enfermagem e suas experiéncias com a avaliagao
nao favoreciam “o aprendizado”, mas, sim, “a obediéncia".

Sobre seu contexto familiar, Manuela se expressa:
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Pesquisadora: Como os outros gostariam que vocé fosse?

Manuela: /...] como a minha familia é tradicionalista, minha made é tradicional, meu
pai é tradicional, aquela coisa antiga, tradicionalista. [...] eles acham que eu me
esfor¢o muito, sabe aquela coisa do guerreiro!? (dindmica conversacional individual
— Instrumento “As seis imagens”).

Nesse sentido, parece que rigidez e obediéncia configuram sua experiéncia de vida
pessoal. Indicando a assung¢do de uma postura de luta, competitividade, simbolicamente
expressa pela nota e pela disputa velada por uma posi¢cdo de destaque nas oportunidades de
formacgdo profissional, inspiradas em seu contexto pessoal de vida e em sua vivéncia nas
institui¢oes marcadas por estruturas hierdarquicas e inflexiveis.

Em momentos informais com Manuela, enquanto aguarddvamos os estudantes se
reunirem no inicio das Atividades Praticas Supervisionadas, na entrada de um hospital,
discutimos sobre nossas experiéncias como enfermeiras em hospitais e clinicas particulares e
como essa vivéncia se mostrava contraditéria em relagdo as nossas agdes profissionais no
contexto de hospitais e servigos publicos. Nesse didlogo, Manuela relatou como o ambiente
privado e sua rigidez contribuiam para que seu lugar de trabalho fosse assumido como opressor:
"Naquele lugar a gente tinha tantas cobrangas e ndo sinto saudade nenhuma, nenhuma, daquela
tensdo, de ser cobrada por tudo!”. Entdo, eu respondi: “sim, as vezes eu chegava em casa e a
chefe ja ligava cobrando algo. Era realmente um ambiente opressor!” E ela continuou: “Agora
aqui (no Centro de Educacdo Hilda Anna Krish), eu t6 tranquila. Tem a cobranca, mas ¢ algo
leve, respeitoso. Apesar do ambiente, do setor ndo ser assim, tdo acolhedor. Sinto muita falta
da organizag¢do e da identificagdo dos equipamentos de uso continuo, como o soro, o equipo”.

Entendo que a participante produz subjetivamente sentidos subjetivos de alivio em ndo
ter mais que atuar em um contexto orientado pelo modelo biomédico e, a0 mesmo tempo, parece
ter saudade da objetividade e organizacdo. Assim, a participante indica como a mudanca em
seu local de atuagdo se constituiu como fonte geradora de sentidos em relacdo ao exercicio da
liberdade, pois as imposi¢des pautadas pela hierarquia e rigidez ndo se constituiam mais como
orientadoras de seu trabalho pedagogico. Essa tensdo aparentemente contraditoria, ilustra o seu
processo de producgdo de sentido subjetivo e configuragdes subjetivas que sumarizam, “em cada
um dos niveis de configuragdo da subjetividade individual e social”, produgdes subjetivas
diversificadas que se integram no ambito das organizagdes sociais, mas que ainda surgem na
maneira singular de cada uma dessas dimensdes (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017a, p. 64). Contexto que vai ao encontro de Rossato e Assuncdao (2019), em que os
individuos e sua integragdo com outros individuos e contextos de vida diferenciados, se

integram em constante transformacdo, em que pessoas ativas constroem suas trajetorias
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profissionais implicadas em demandas de continuidades e descontinuidades, estabilidades e
instabilidades, que favorecem uma (re)construgdo na historia de vida do individuo.
A respeito dessa tensdo, Manuela expressou em seu processo de integracdo e agdo
profissional no contexto do SUS:
Eu tinha habito de uma coisa muito bem organizada, com regras rigidas, uma
formalidade muito grande, com a hierarquia muito forte né, aquela coisa de
obediéncia mesmo. [...] o que eu vivia era isso, o que eu conhecia de enfermagem era
isso. Algo muito rigido, formalizado, com uma hierarquia muito forte. Entdo eu
estranhei muito quando eu cheguei para os estdgios, que ndo existia isso de forma
muito marcante. A estrutura muito sucateada, muito jogada! [...] os processos basicos
aconteciam de forma tdo jogada, que aquilo me deixava assim agoniada. E por isso
que, no comego (das Atividades Praticas Supervisionadas) a minha dificuldade foi
essa, foi eu conseguir me desconectar de tudo que eu vivi e até entdo era adaptada,
para um tipo de trabalho completamente diferente mesmo, em termos de organizagdo,
de protocolos e de estrutura. Isso pesou muito para mim e refletiu na minha pratica
com os alunos, por que eu acabava querendo fazer deles, o que era feito com os
técnicos no servico particular. Entdo eu era, de fato, no comego, muito enjoada |...].

(dindmica conversacional em grupo — Instrumento “Conte-nos sua trajetoria
profissional”).

Sobre sua trajetdria profissional, a participante produz sentidos subjetivos de sofrimento
ao reviver-relembrar este processo de ajustamento. Assim como, expressa uma contraposi¢cao
em relagdo a sua atuagdo profissional entre ambos os cenarios de atuagdo. Por um lado, o
sentimento de um sistema de saude publico descuidado; e por outro, uma organizagao de satide
privada com uma rotina tdo enrijecida, que produz subjetivamente uma subjugacdo do
profissional nesse ambiente.

Para Santos (2013) a produ¢do do sentimento de pertencimento estd imbricada com a
construcdo de uma relagdo afetiva com o lugar, o que pode contribuir para a qualificagdo da
acao profissional dos individuos. Sendo assim, parece que Manuela se sentia contemplada com
a rigidez vivenciada nos sistemas privados, expressando sentidos subjetivos de identificagao
positiva com tais situagdes. Entretanto, ao vivenciar o espaco-tempo das atividades praticas
supervisionadas, ela comecou a perceber outras possibilidades de atuacgdo profissional que
colocavam em xeque as suas convicgdes iniciais. Com isso, entendo que o conjunto de
informagoes indicam que vivenciar outro ambiente profissional e outras experiéncias
relacionais favoreceram a produg¢do de outros sentidos subjetivos em relagdo a sua
profissionalidade.

Para além das questdes estruturais e organizacionais, € sobre suas novas experiéncias
no contexto assistencial piblico em saude ¢ em educacao, Manuela traz um aspecto interessante

em relagdo ao titulo que produziu no instrumento escrito:
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“Avaliagdo=Julgamento=Educa¢dao=qualidade?”, que ajudando-me a questionar: como uma
avaliacdo pautada pelo julgamento pode representar uma educacdo de qualidade?

Sobre suas experiéncias nas Atividades Préaticas Supervisionadas, Manuela comenta:
Manuela: [...] a docéncia no servigo publico, que permite ao professor maior
autonomia de ser e sentir o processo educacional e de avaliagcdo em todas as suas
vertentes, que gradativamente venho transformando minhas compreensdes sobre o
assunto. Tive a sorte de ao longo desse tempo atuando nas atividades prdticas
supervisionadas, de atuar com varios colegas com visoes e forma de ser e de agir
muito diferentes, que torna cada vez mais possivel o meu amadurecimento como
docente. E também o fato de lidar com grupos de estudantes que a cada 5 ou 10 dias
trocam, faz a gente aprender a lidar com as particularidades de cada um. E assim
passei a compreender mais as pessoas sob uma perspectiva que ndo tinha a rigidez e

a formalidade como base essencial. (Dindmica conversacional em grupo -
Instrumento “minha vida com a avalia¢do™).

O sistema publico de ensino constitui-se para Manuela como um espago favorecedor do
seu trabalho pedagogico, a partir de uma perspectiva relacional e possibilidades de orientar sua
acdo por meio da singularidade dos estudantes. Sendo essa uma producdo subjetiva da
participante expressa em seu engajamento com um novo espago de subjetivagdo caracterizado
pelo didlogo e a qualidade dos relacionamentos.

O outro, segundo Gonzélez Rey (2004), emerge para o individuo por meio de uma
emocionalidade e recursos simbolicos que, paulatinamente, se configuram um uma unidade
qualitativa. Sendo que essa se integra a producdes simbolicas em processo, em que o
compartilhar ativo de alguma qualidade da experiéncia afetiva com o outro passa a integrar a
configuracdo subjetiva do individuo. Dessa maneira, a articulagdo de processos subjetivos da
participante com as dimensdes de expressdo do outro, tanto em sua relacdo com outros
professores, como em seu processo relacional com os estudantes, se configuram em uma
unidade qualitativa em que as produgdes subjetivas do outro imbricam a configuracdo subjetiva
de Manuela por meio de processos relacionais. Uma integracdo que favoreceu o processo de
mobilizacdo subjetiva de Manuela na tentativa de superar a énfase do modelo biomédico
vivenciado na assisténcia e educagdo na saude, assim como, a transposicdo de uma perspectiva
de “obediéncia’ para “aprendizado” implicada no processo de ensino-aprendizagem.

Tudo isso colaborou para que Manuela comecgasse a compreender a avaliagao para além
da rigidez, da formalidade ou do “certo-errado”,

[-..] nesta pos (pos-graduacio lato-sensu) que eu estou fazendo de saiide publica, [...]
pelo o que eu to estudando, a gente ainda carrega muito aquela heranga né? Do
modelo biomédico né, aquela coisa assistencialista, curativista e é verdade! [...]
Entdo ninguém se importa ainda né, com a qualidade das coisas e [...] essa
preocupagdo com a formagdo, essa questdo da docéncia, qualidade de educagdo

profissional né, é tipo assim, [...] um trabalho de formiguinha. [...] se ndo existir quem
faca isso agora, que se preocupe com a qualidade, a gente nunca vai conseguir uma
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educagdo de qualidade, nem o SUS que a gente pede né. [...] a gente vai perpetuar
esse modelo (biomédico). (dindmica conversacional individual - instrumento “As seis
imagens”).

A realidade profissional vivenciada por Manuela em suas experiéncias na assisténcia e
docéncia em saude pode indicar um sentimento de desqualificagdo em relagdo ao processo de
formacao destes profissionais, a partir de uma pratica pedagdgica acritica e ndo alinhada com
os principios do SUS. Desse modo, a busca de Manuela por formac¢do continuada parece
expressar seu anseio para o novo, para a qualidade da educacdo na satde, assim como para a
superacao do modelo biomédico. Essa busca por uma qualificacdo profissional se mostrou

recorrente nos participantes da pesquisa, aparecendo como sendo integrante da subjetividade
social do grupo.

Em uma de nossas atividades, Manuela utilizou a figura de um “camaledo” para
simbolizar seu modo peculiar de se posicionar proativamente diante das demandas profissionais
assumidas no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas. Ao ser perguntada sobre as
razOes dessa sua escolha, Manuela disse:

Manuela: Bom, porque depende da situagdo, por que eu ndo sou, ndo sou, tdo politica
[...], mas eu acho que é o camaledo mesmo, por que que eu vou me adaptando as
situagoes, aos locais, assim. Eu ndo consigo me definir tanto assim ndo, porque eu
vou mais conforme as situacoes. Mas as vezes eu me posiciono conforme a musica.
Em meu trabalho mesmo ja tive que ser uma vez uma leoa, porque eu fiquei muito
ofendida e eu precisei assumir essa postura né. [...] mas na maioria das vezes eu vou
me adaptando as situagoes, tentando compreender as pessoas com as quais eu estou

trabalhando ali para ndo gerar conflito. (dinamica conversacional - instrumento
“Qual animal simboliza vocé?”).

A alteridade envolvida na expressdo aponta para a produgdo de recursos subjetivos que
indica o processo de inser¢do de Manuela em diferentes contextos de atuacdo profissional. No
entanto, a agdo subjetiva de ir “mais conforme as situagdes”, simbolizada pela figura do
“camaledo”, pode indicar os modos de convivéncia e relacionamentos presentes na historia de
vida de Manuela em que se articulam o formal e o normativo nos seus diferentes cenarios de
vida.

De modo que, ora Manuela se expressa querendo se afastar das praticas vivenciadas em
sua formacdo e ora se expressa assumindo uma postura (re)alinhada as configuragdes

produzidas a partir de suas vivéncias anteriores. Dessa maneira, Manuela relata:

Manuela: Dentro do campo de estagio ainda carrego os reflexos da educagdo e
formacdo que recebi, bem como das minhas experiéncias como enfermeira. Em que
fazer e cumprir as tarefas bem e rdpido eram muito importantes. Tanto é que me sinto
melhor nos campos em que mais se necessita da minha mdo de obra em massa |[...J].
(dindmica conversacional em grupo).



113

Esse processo contraditorio que integra a constitui¢ao profissional de Manuela, compde
o carater humano e a complexidade constitucional subjetiva do individuo (GONZALEZ REY;
MITJANS MARTINEZ, 2017a). Assim, baseada no contexto atemporal das produgoes
subjetivas e como elas se imbricam em uma trama complexa e alinear, compreendo que mesmo
Manuela vivenciando um processo de desenvolvimento profissional, expressa configuragoes
subjetivas de sua acdo profissional que remetem para suas experiéncias pessoais vividas a
partir de um formato imposto pelo modelo biomédico.

Situagdes recorrentes que eram expressas pelo comprometimento de Manuela em
executar tarefas de modo primoroso e com presteza, assim como sua dificuldade em atuar em
cenarios de Atividades Praticas Supervisionadas configurados para privilegiar mais situagdes
de interacdo do que, meramente, a utilizacdo de habilidades técnicas. Enfase exagerada no uso
adequado de técnicas e procedimentos impessoais que constituem o modelo biomédico e,
segundo Raimundo e Silva (2020), indicam a prevaléncia de um modelo reducionista, que nao
considera aspectos culturais, historicos e sociais dos individuos no processo de adoecimento.

Manuela: E finalizo dizendo que baseado nas minhas vivéncias mais recentes, que
avaliagdo sempre sera uma incognita no sentido positivo. Uma vez que ndo é possivel
mensurar, definir ou tocd-la. Mas, é possivel sentir, refletir, transformar, e aprender
com ela quando se mantém a mente aberta. Aberta aos contextos, as inovagoes, as
transformacoes, as ideias. Mas, se vocé me perguntar como se faz isso, como se
chegar nesse nivel de perfeigcdo, [...] como alcangar, como chegar ao instrumento
avaliativo perfeito, se é que ele existe, eu ndo sei dizer. Como professora posso dizer
que nesse assunto sempre serei aluna, porque acredito que continuamente as coisas
mudam e nada é para sempre. Ndo ha instrumento avaliativo perfeito, metodologia
de ensino perfeita e etc. Acredito que possam existir instrumentos avaliativos e
métodos de ensino que se adequam as necessidades para situagoes conforme elas
necessitam e se apresentam na realidade. Por tal razdo nunca se esgotara o tema e
ndo sei se chegaremos a formula perfeita. Avaliacdo é complexa demais de falar, mas

é bom demais de dialogar. (dinamica conversacional em grupo - Instrumento “minha
vida com a avaliagdo™).

Nesse sentido, Manuela ressalta como o processo avaliativo pode se tornar um processo
aberto, reflexivo, individualizado a cada situagdo, de maneira a favorecer novos horizontes para
o docente compreender possibilidades de recursos de ensino-aprendizagem em relagdo as
informagdes que os discentes produzem frente a este processo. Sendo esta uma expressao
subjetiva produzida por Manuela, em sua intencionalidade de superar concepcdes arraigadas
pelo modelo biomédico em seu contexto de vida. Compreensao que se relaciona com o carater
ndo determinante do processo avaliativo e que vai de encontro com a perspectiva tedrica
assumida neste trabalho.

Nesse caso, posso aludir que Manuela vivenciou uma formagao ¢ uma agao profissional

no contexto da saude pautados pela rigidez, formalidade, tecnicismo e, ainda produz
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configuragdes subjetivas em sua agdo profissional que remetem ao modelo biomédico. No
entanto, a configuracdo de sua acdo profissional anterior foi mobilizada a partir da integracao
de outras vivéncias que compde o seu contexto de vida, como a relagdo com outros docentes e
discentes, o espago-tempo das atividades praticas supervisionadas e a busca por aprimoramento
profissional. Desse modo, novas vivéncias e situacoes em seu contexto profissional
favoreceram a mobilizagdo de recursos para que Manuela buscasse superar as concepgoes
arraigadas no modelo biomédico e se orientar pedagogicamente com vistas a uma visdo ampla
e multidimensional do processo de avaliagdo.

Sendo assim, considerando o processo de avaliar como um “ato humano” como aborda
Luckesi (2018) e fundamentada na compreensdo da complexidade do ser humano e suas
produgdes subjetivas a partir da Teoria da Subjetividade, € que posso considerar o processo de
avaliagdo, diante da sua complexidade e diversidade que a realidade humana compde, na busca
por um processo reflexivo, singular, aberto e dialdgico. Desse modo, me refiro a um processo
de avaliacdo além dos moldes de padronizacdo, como algo imprevisivel e imensuravel.

Assim como Manuela, Lua também vivenciou um processo de ensino-aprendizagem
pautado pela rigidez em seu processo de formag¢ao em enfermagem. Logo, Lua produz sentidos
subjetivos e configuragdes subjetivas singulares a partir de sua experiéncia e constitui¢ao
profissional:

Lua: Eu tava ld verificando sinais vitais e tipo assim, chegava a professora e
arrancava o aparelho de PA (pressdo arterial) da minha mdo, porque ela falava que

eu estava fazendo a técnica errada. Mas assim, eu achava isso um absurdo! (dinamica
conversacional em grupo).

Segundo Tacca (2004, p. 109), “relacdo significa didlogo”. Sendo assim, compreendo
que se ndo ha didlogo, ndo héd relacdo. O relato de experiéncia indica que o recurso
comunicacional entre Lua e a sua docente ndo se constituiu de modo colaborativo ao processo
de ensino-aprendizagem da estudante. Sendo este utilizado unicamente para realgar a
preocupacdo da docente com a técnica praticada por Lua, bem distante de supostas intengdes
relacionais. A atitude da professora de “arrancar o aparelho de PA da minha mao” parece
expressar a valoracao que a docente conferia a utilizagao da técnica em detrimento ao valor da
pessoa que aprende. O realce na técnica sugere uma relagdo do processo de ensino-
aprendizagem com o modelo biomédico. Este modelo, segundo Cutolo (2006), se organiza pela

énfase na orientacdo unicausal da doenca, no enfoque bioldgico, na fragmentacdo, no
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mecanicismo, no “nosocentrismo”'?, na recuperagéo e reabilitagdo, assim como, no tecnicismo,
e especializagao.

Na perspectiva em que fundamento este estudo, a relacdo docente-discente estara
comprometida quando o docente ndo se implicar inteiramente no encontro com o discente, e
este, por sua vez, também nao se posicionar de modo pleno, opondo-se a um processo de ensino-
aprendizagem ndo relacional. Caso isso ocorra, o processo de ensino-aprendizagem se
organizard de maneira truncada, alheio, como um vao na imensiddo e inacabado. Todavia se
ambos implicarem na relagdo, o processo de ensino-aprendizagem se converte em Unico, pois
emerge de um encontro entre duas pessoas, em suas producdes subjetivas proprias e em um
ambiente inter-relacional também peculiar, que contribui para um espago original e singular
(TACCA, 2004).

Em continuidade aos relatos e experiéncia de Lua na formac¢do em enfermagem, a
participante comenta:

A professora que deixava a gente no campo de estagio e [...] falava: vocés vao ficar
é aqui! Eu tive uma dificuldade com saude mental, porque era uma ala do hospital
[...] que so a gente, estagiario, que ficava no campo la com os pacientes e o pessoal
(o paciente) ficava trancado. Nessa situagdo, eu so abria a porta, ia lda, medicava
correndo e fechava a porta. Porque sendo vinha ld aqueles pacientes que queria bater

na gente. E eu fiquei pensando: por que a gente (o estagidario) tem que ficar aqui?
(dinamica conversacional em grupo).

O abandono expresso por Lua na experiéncia ajuda a configurar o modo nao relacional
que sua professora desenvolvia seu trabalho pedagdgico no contexto pratico em enfermagem.
Pois este momento de aprendizado pressupde como essencial o acompanhamento do professor
e direcionamento das atividades pedagdgicas no ambiente institucional de saude. Ainda mais,
em um ambiente tdo peculiar como este, historicamente marcado por processos de
desumanizagao nos cuidados com o ser humano.

Tacca (2004, p. 102) destaca que “humanizamo-nos nas relagdes sociais e com a cultura
e nas suas multiplas significacdes e implicacdes historicas”. Ou seja, o processo de
humanizagdo ocorre em diversas dimensdes: nas relagdes sociais, no meio cultural em que a
pessoa esta inserida e nos significados que essas produzem por meio das vivéncias e suas
produgdes subjetivas. Desse modo, Lua vivenciou um contexto de Atividades Praticas
Supervisionadas contraditério ao considerar os principios de humanizacdo: um contexto

culturalmente baseado na consideracdo do paciente como objeto de procedimentos técnicos, em

13 Refere-se ao foco em questdes relacionadas ao termo “nosocomial”, que segundo o Grande diciondrio de
Enfermagem atual (COSTA, 2003, p. 293), orienta-se a “condic¢do relacionada com hospital”.
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detrimento de um processo relacional e orientado para humanizacdo dos cuidados de
enfermagem, como principio orientador do SUS.

Esses fragmentos dos relatos da experiéncia de Lua se referem a duas questdes que, de
maneira recorrente ao longo da pesquisa, ela considerou como sendo significativos em seu
processo de formagdo em enfermagem: a valorizagdo do tecnicismo integrado ao processo de
ensino-aprendizagem, assim como uma intera¢do docente-discente baseada no autoritarismo e
imposicao docente.

Em outro momento no dialogo, a participante expressou:

Lua: E eu falava: se um dia for professora, eu nunca vou ser assim como essa
professora. [...] Aluno meu tem que ser olhado, tem que ter aquela visdo se ele estd

fazendo correto, né. Entdo hoje, acho que isso tudo contribuiu para que eu olhasse,
assim, com mais carinho pro aluno. (dinamica conversacional em grupo).

Essa vivéncia parece ser subjetivamente organizada por Lua, a partir de seu anseio
profissional relacionada ao seu intuito em olhar para o aluno de um modo singular. Processo
expresso por sentidos subjetivos de brandura e afeicdo, que parece buscar em suas relagdes com
os discentes. Um movimento que a participante produz subjetivamente em um processo de
mudangca relacionada as experiéncias que viveu como estudante, a procura de um recurso de
superagdo de marcas do modelo biomédico no processo de ensino-aprendizagem.

Em colaborag¢do com essa reflexdo, entre outras situagdes similares durante a pesquisa,
destaco uma vez em que eu e Lua estdvamos organizando o laboratorio de enfermagem para
iniciar uma prova pratica. Porém, estdvamos acompanhando grupos diferentes. Naquele
instante, Lua me abordou e perguntou sobre minhas impressdes em relagdo a uma estudante
que ela estava acompanhando, mas que no rodizio de Atividades Praticas Supervisionadas
anterior estava sendo supervisionada por mim.

Era uma estudante que se apresentava cabisbaixa e Lua se mostrou muito preocupada
com esse comportamento assumido pela estudante. Na época, disse: “estou tentando ajuda-la,
mas penso que pode ser algo pessoal comigo ou com o cendrio que estamos”. Eu respondi que
a estudante realmente parecia bem timida e que apresentava algumas dificuldades para se
entrosar com os colegas em seu grupo de trabalho. Essa preocupacdo, de Lua, com o estado
emocional dos estudantes, foi recorrente durante toda a pesquisa. Além disso, ao interagir com
outros estudantes no desenvolvimento dos grupos de Atividade Pratica Supervisionadas, muitos
se referiam a ela como uma professora “maravilhosa”, pois Lua sempre se mostrava disposta a

ouvir o que eles tinham a dizer.
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O olhar para o estudante, segundo Hoffmann (2018) compde o tempo em que o docente
desenvolve um olhar curioso em relacdo ao estudante e em relagdo a si, considerando a
imprevisibilidade dos momentos e as diferencas, assim como experiéncias que ndo compdem a
sua vivéncia no contexto da sala de aula. E reconhecer o lugar do outro, posto onde esta. Sendo
assim, parece que Lua apontava para sua orientagdo pedagdgica em direcdo a singularidade e
sua implica¢do no processo de ensino-aprendizagem. O que corrobora com a inten¢do de Lua
na busca por compreender seus estudantes e estabelecer um olhar mais aprofundado, como
uma mobiliza¢do subjetiva de Lua em superar as experiéncias que vivenciou marcadas pelo
modelo biomédico.

Retomando o contexto histdrico da formagao de Lua em enfermagem, na contramao de
uma proposta pedagdgica baseada na auséncia de uma comunicacdo dialdgica e na
desconsideragao da singularidade dos estudantes no processo da sua experiéncia, a participante
se refere a outra professora no dialogo:

Pesquisadora: fale um pouco sobre a relagdo que vocé estabelece entre a formagdo
inicial e o seu trabalho hoje como enfermeiro docente.

Lua: Ahh, eu vou relembrar s6 um pouquinho do quarto semestre da faculdade. [...]
apesar que eu tive algumas professoras que realmente me deixaram com traumas ne,
poucas que fossem! De pensar assim: nossa, se eu fosse professora eu nunca faria
isso né, aquela questdo da professora deixar a gente sO no estagio de
neuropsiquiatria, na ala dos esquizofrénicos e tal. E eu sempre refletia isso né, eu
como professora. S6 que ao mesmo tempo eu ndo tinha vontade de ser professora até
eu entrar na faculdade e ai sim, uma professora, ela era tdo assim, explicava tantas
vertentes da enfermagem e quando ela falou que era professora, que ela era
enfermeira intensivista e ao mesmo docente, foi um campo [...] que eu comecei a ja
olhar para a docéncia.

Pesquisadora: Entdo vocé sempre quis ser professora?

Lua: no quarto periodo essa ja era a minha intengdo. E tanto que como eu disse [...]
pra outra colega [...] que eu nunca quis trabalhar na assisténcia. Tanto que desde a
faculdade eu nunca quis assisténcia. (dinamica conversacional em grupo).

A docéncia surgiu como possibilidade profissional para Lua, durante sua trajetoria como
académica em enfermagem. Periodo em que sua relagdo e admiracdo por uma professora a
mobilizou subjetivamente a seguir a carreira docente. Segundo Gonzalez Rey (2004, p. 7), “o
outro nao existe como acidente comportamental, o outro existe numa sequéncia historica de
uma relagao que vai se transformando em um sistema de sentido, a partir do qual esse outro
passa a ter uma significagcdo do desenvolvimento™ do individuo. Para o autor, o outro € relevante
no desenvolvimento do individuo somente quando se torna uma possibilidade de producao de

sentido subjetivo, que estd sempre integrado a emocionalidade.
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Nessa perspectiva, Lua produziu sentidos subjetivos de admiragdo em relacdo a esta
professora, pela sua intelectualidade, pelo modo como se comunicava no ensino em
enfermagem, que provavelmente a possibilitou gerar uma intengdo em seguir a mesma carreira
profissional da sua professora. Diante dessa interpretagdo posso indicar que essa relagdo
promoveu a produgdo de sentidos subjetivos a respeito de sua constitui¢do profissional, mesmo
diante de suas vivéncias anteriores.

Reflexdo que nos ajuda a trazer a tona a nossa responsabilidade como enfermeiros
docentes, ndo s6 em favorecer o processo de ensino-aprendizagem aos discentes, mas como
referéncias profissionais que esses estudantes podem seguir na vida profissional. Assim,
questiono como nds temos favorecido nossos estudantes em relagdo a sua pratica profissional?
Produzindo momentos de amedrontamento ou favorecendo o desenvolvimento desles? Minha
inteng¢do nado € responder tais indagagdes, mas problematizar nossa acdo a partir das reflexdes
que emergem no percurso desta pesquisa, e realgar como as relagdes estabelecidas no contexto
educacional podem favorecer a agdo profissional do enfermeiro docente. Essas informagdes sao
apoiadas pelos complementos de frases produzidos por Lua:

Meu futuro como enfermeira dedicado a docéncia.

Quando penso em docéncia realizagdo pessoal.
Meu grande sonho profissional jd realizei. (complemento de frases).

Nessa dire¢do, Lua produz sentimentos de realizagao profissional, apesar de sua historia
na formacdo em enfermagem ser marcada pelo tecnicismo do modelo biomédico e por
experiéncias em que prevaleceu o modo nao inter-relacional entre docente-discente. Nesse caso,
posso sugerir que Lua mobilizou recursos subjetivos para superar as experiéncias que ndo a
favoreceram como estudante na formagdo em enfermagem, mas que a partir de outro processo
inter-relacional ainda neste mesmo contexto, Lua se reconfigurou subjetivamente no
movimento de subverter o processo de ensino-aprendizagem baseado em concep¢oes do
modelo biomédico.

Considerando essas experiéncias, Lua se inspira em outra referéncia profissional e se
constitui profissionalmente de um modo diferenciado, na contramao das experiéncias que a
marcaram desfavoravelmente na busca por promover um olhar atento ao estudante. Em meio a
esse processo, a participante parece se orientar a procura de um olhar acolhedor nesta relagao,
que promova um processo de ensino-aprendizagem ao discente com vistas a superagdo da
hegemonia do modelo biomédico.

O contexto vivenciado pelos participantes se insere em uma realidade culturalmente

institucionalizada pelo modelo biomédico, apoiada na énfase do tecnicismo e do autoritarismo.
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Contraditoriamente a essas vivéncias, os participantes singularmente produzem recursos
subjetivos para superar o contexto cultural em suas praticas pedagogicas e possivelmente
avaliativas, em que o relacionamento e o didlogo se constituem como um recurso essencial para
favorecer o processo ensino-aprendizagem.

Assim, a partir das situagdes estudadas, compreendo que a maneira com que os
participantes vivenciaram adequagoes em suas trajetorias formativas se constituiu como
processo subjetivo que favoreceu seu desenvolvimento orientado para a pratica de elaboragdo
de processos avaliativos na emergéncia de uma rela¢do dialogica docente-discente. Momentos
em que produgoes subjetivas dos enfermeiros docentes emergidos na agdo de serem avaliados
integraram a sua configuragdo subjetiva na ag¢do de avaliar o outro.

Sendo essa situagdo expressa em modos diferenciados no processo desta construcao
como: na busca por recursos avaliativos dialdgicos como o feedback, no estabelecimento dos
objetivos de aprendizagem dialogados com o estudante, na abertura do docente ao novo ou
ainda, no seu olhar diferenciado deste possibilitado por meio da relagdo docente-discente.
Producdes subjetivas configuradas em momentos de tensdo, que ressaltaram o
comprometimento destas pessoas em sua agao profissional.

Assim, considerando que o preparo do enfermeiro docente se inicia antes mesmo do
curso de formagdo para o exercicio da profissio como discutido por Mitjans Martinez e
Gonzélez Rey (2019), ressaltei neste eixo processos que colaboraram para a profissionalidade
dos participantes desde a sua escolaridade inicial até a formagao em enfermagem. No proximo
eixo, discorrerei sobre situacdes significativas da trajetdria profissional destes participantes em
sua insercao no contexto pedagdgico em saude, inseridos na subjetividade social do contexto

escolar e considerando seus processos institucionais.

5.2 Eixo II — Educag¢do na Saide: modos de organizagio de praticas profissionais do
enfermeiro docente

Metade de mim agora ¢ assim, de um lado a poesia, o verbo,
a saudade; do outro a luta, a for¢a e a coragem pra chegar no
fim.

Fernando Anitelli

No que se refere a formagao em saude, mais particularmente do profissional de
enfermagem, sdo muitas as discussdes que se acumulam sobre qual seria o melhor caminho a
trilhar. Para além dos aspectos patoldgicos (VIEIRA, et al., 2020; AGNELLI; NAKAYAMA,
2018; WINTERS; PRADO; HEIDEMANN, 2016), esse caminho ¢ orientado pela

complexidade da relagdo SUS-Pratica Pedagogica. Isto porque esta relagdo ao ser ignorada no
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contexto da formagao docente acaba por favorecer o desenvolvimento de tensionamentos que
integram os espagos educacionais, gerando conflitos que participam da agdo profissional dos
profissionais no contexto educacional (ANACHE; MARTINS, 2019).

Entendendo que os processos de saude e doenga se constituem de modo
plurideterminado (GONZALEZ REY, 2004; MORI; GONZALEZ REY, 2012) e ndo h& como
realizar educacdo na saide considerando-a apenas como um reflexo de acdes isoladas e
unilaterais. Sendo assim, busco uma compreensdo multidimensional e processual dos modos de
praticas organizacionais na area de educacdo e satide, fundamentada na perspectiva cultural-
historica da subjetividade.

De acordo com a Teoria da Subjetividade (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY,
2017), a agdo do ser humano em uma trama de processos institucionais e relacionais envolve a
unidade recursiva social-individual, em um processo em que os valores e experiéncias
individuais compoem a subjetividade social, ao mesmo tempo que sdo constituidos por estes.
Espago-tempo em que a compreensdo da subjetividade social se constitui como sendo
primordial tanto ao desenvolvimento de uma qualidade dos processos de ensino-aprendizagem
quanto ao desenvolvimento humano e profissional dos estudantes.

Para aprofundar esse estudo nos modos de organizacdao das praticas profissionais dos
enfermeiros docentes, busco analisar neste eixo o contexto da formacao pedagogica deles e seus
desdobramentos em suas acdes profissionais, considerando a elaboracdo dos processos
avaliativos no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas. Para tal, discuto duas questdes
significativas: a primeira estuda os descompassos entre as normatizacgdes € a a¢ao profissional
do enfermeiro docente e a segunda considera os contextos da trajetoria docente da formagao a

acao pedagdgica, entre encontros € desencontros.
9

5.2.1 Descompassos entre as normatizacoes e a acio profissional do enfermeiro docente

Segundo Anache e Martins (2019), as produgdes subjetivas geradas nos processos de
formagdo sdo tdo essenciais quanto as leis que regulamentam o exercicio profissional. Nesse
caso, as politicas publicas, por si s6, nao produzem impactos no ambiente escolar, mas ¢ o modo
como os individuos as assumem estas e se organizam institucionalmente diante delas, que
configuram o espaco escolar. Considerando essa reflexdo, proponho analisar como o grupo
participante da pesquisa tem subjetivado sua acdo profissional a partir destas regulamentagdes

que orientam o processo de formacao profissional e acdo profissional da enfermagem.
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Apoiada nessa problematica, por meio de uma investigacdo inspirada na analise
documental, busquei compreender como se organiza a formagdo do enfermeiro docente.
Durante minha pesquisa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos em
saude, observei que existem as DCN de Formagao de Professores (CNE/Cp n. 2, 2015) e as
DCN para o curso de graduagdo em enfermagem (DCN/ENF). Sobre essa ultima, a diretriz mais
recente encontrada ¢ a Resolu¢ao n® 573/2018. Porém, como consta no site da Associagao
Brasileira de Enfermagem (ABEN)'4, as DCN/ENF de 2018 foram aprovadas apenas pelo
Conselho Nacional de Satude, sem que o parecer do Conselho Nacional de Educacdo esteja
publicado até o momento desta pesquisa.

Na busca por compreender qual a norma vigente para a formagdo de profissionais de
enfermagem consultei a ABEN, que certificou como DCN vigente a Resolu¢do CNE-CNS, N °©
3, de 7 de novembro de 2001. A entidade profissional ainda sugeriu que eu mencionasse a
resolucio orientadora dos Principios Gerais para as DCN dos Cursos de Graduagio da Area da
Satde: a resolugdo n° 569 de 8 de dezembro de 2017. Entretanto, essa ultima foi aprovada
apenas pelo Conselho Nacional de Satide. Essa incongruéncia entre o que esta normatizado pelo
Conselhos Nacional de Satde (CNS), e o que ainda nao foi avaliado pelo Conselho Nacional
de Educacao (CNE) sugere certo descompasso entre as instancias que normatizam a formagao
do enfermeiro docente. O que remete a caréncia de didlogo entre os 6rgaos responsaveis pela
atuagdo destes profissionais da area.

Diante dos desencontros em relacdo a essas regulamentagdes, ressalto Corréa e Sordi
(2018) que expressam a complexidade das questdes relativas a formagdo docente do
profissional que se gradua em enfermagem. Estas autoras evidenciam que o mais usual é a
prevaléncia de uma agdo docente sem formacgdo pedagdgica. Essa analise me ajuda a
compreender a tendéncia instrumental que continua constituindo a educagdo profissional desde
o seu inicio na Revolugao Industrial.

Assim, além dos descompassos acerca das normatizagdes que regulamentam a formagao
do enfermeiro docente, ainda h4a uma subjetividade social que parece enfatizar o conhecimento
pratico na acao destes profissionais em detrimento a unidade teoria-pratica. Desse modo, como
se pode favorecer uma formacgao docente para o profissional de enfermagem orientada para os
principios do SUS, se h4d uma énfase no conhecimento pratico como se este fosse equivalente a

formagdo pedagogica?

14 Associacdo profissional de enfermagem, que segundo Lopes (2010), busca o aprimoramento nos processos de
formagdo e educagdo permanente, na promocdo de uma acdo focada no cuidado e na qualidade de vida.
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Nesse sentido, foi recorrente nos encontros do grupo a analise desse distanciamento.
Entre outros exemplos, a titulo de ilustragdo dessa agdo reflexiva do grupo, trago a analise no

relato da professora Socorro:

Socorro: E eu achei interessante porque na lei de diretrizes da Educagdo, [...] eles
falam que na educacdo bdsica é exigido a questdo especificamente da formacgdo
pedagogica. [...]E infelizmente a gente tem essa prdtica de que ser professor, desde
que ela tenha o conhecimento na area especifica que ela vai atuar, ja td étimo. Olha
ela é uma excelente profissional de na area de pediatria, na drea de saude coletiva,
top! Vamos dizer que ela ja sabe ser professor. [...].

Nessa situagdo, Socorro faz uso de uma ironia para criticar a fragilidade do
conhecimento pedagodgico na educacdo profissional, o que remete ao conhecimento
aprofundado que ela produz em sua area de atuacdo docente. Além disso, essa informagao
indica uma condic¢do que implica um contexto de producao subjetiva de incerteza em relagdo a
formagdo do profissional de quem pretende atuar nessa area. Afinal de contas, o que considerar
na educacdo profissional de nivel médio: uma formagdo baseada no processo de ensino-
aprendizagem que valorize a técnica, ou valorize a unidade teoria-pratica?

Socorro vivenciou sua formagdo em enfermagem baseada em uma proposta pedagdgica
marcada pela unidade teoria-pratica, sendo inserida no campo de praticas em satde de modo
prévio ao que era feito, usualmente, em outros processos de formagdo. Perspectiva de formacao
inicial que favoreceu o desenvolvimento de uma visdo ampla neste campo profissional, em que
ela percebe a unidade teoria-pratica como primordial na formagdo daqueles que atuam no
contexto da educacdo profissional em saude. Assim, baseada em seu conhecimento na LDB,
sugere-se que Socorro produz criticas a dissociagdo tedrico-pratica, a partir de uma
compreensdo aprofundada no assunto e embasamento pedagogico fundamentado em sua
formacgdo profissional.

Diferentemente de Socorro, quando discutiamos sobre sua trajetoria profissional, Lua
assim se expressou:

Lua: Tanto que em 2012, quando eu cheguei em Brasilia, o curriculo que eu levei foi
em uma escola técnica particular [...]. Al eles falaram assim para mim, a gente nao
pega professora que néao tenha a licenciatura né. A7 eu fiquei assim, gente, como é
que é isso? Ai eu fui rever também isso, porque por incrivel que pare¢a, ninguém
acredita né! Eu pensava assim: formei, peguei meu diploma entdo eu posso ser
professora. Nao tinha tido essa orientacdo na faculdade, sabe?! Talvez assim, por
insuficiéncia mesmo de alguma aula que eu faltei né, ou realmente os professores ndo
se atentaram a falar isso. Ndo comentaram, ndo tive essa conversa ne, tem que ter a

licenciatura né. (dinAmica conversacional em grupo — Instrumento “Conte-nos sua
trajetoria profissional”).



123

O desconhecimento sobre a carreira que se propds a seguir integrou a producdo de
sentidos de surpresa e perplexidade. Assim, Lua expressa uma possivel fonte de sentidos
subjetivos integrados a incerteza em relagdo aos requisitos minimos para ingresso na atividade
profissional. Sensa¢do que parece configurar um modo de formacdo carente de espagos
dialogicos relacionados ao futuro profissional do estudante.

A expressdo de Lua colabora para compreender produgdes subjetivas que ndo
necessariamente apontam para uma desinformag¢do, como aparentemente poderia ser
explicitado. Informagdes que sugerem concepcdes € agdes institucionalizadas e naturalizadas
(MORI; GONZALEZ REY, 2012) no processo de formagio que configuram um cenario de
subjetividade social que parece ndo valorizar a qualificacdo pedagdgica dos docentes no
processo de formagao profissional. No caso de Lua, por meio de sentidos subjetivos de surpresa
e incerteza diante da situagdo que viveu, a participante expressa incompreensdo sobre o
assunto.

Nesse sentido, me inquietei em relagao as produgdes subjetivas. Especialmente, aquelas
constituidas em um contexto educacional cunhado a partir de uma subjetividade social em que
apenas o dominio da pratica ¢ considerado como prerrogativa vélida para a agdo do enfermeiro
docente. Sob essa perspectiva, lancei a questdo do destaque do conhecimento pratico em

detrimento do conhecimento pedagogico nos didlogos do grupo:

Priscila: /...] Entdo, o aluno sabe se paramentar e tirar a paramentagdo, SO que
existem muitas coisas por trds de uma técnica simples, né? [...] Eu particularmente
ndo concordo porque, vocé tem que ter estratégias educacionais para poder
atingir aquele aluno e sair um pouco dessa questio de apenas executar uma
técnica. Mas eu acho que o grande diferencial da nossa escola é fazer com que o
aluno saiba o porqué ele estd fazendo algum procedimento. Que ele tenha um
excelente embasamento teorico e que de fato a teoria caminha com a pratica e elas
ndo sdo coisas dissociadas. (dindmica conversacional em grupo).

Quando Priscila discute sobre a técnica de paramentacdo, implicitamente se refere a que
além da técnica necessaria para calcar e usar cada Equipamento de Prote¢do individual (EPI),
o estudante precisa compreender o desenvolvimento de algumas doencas infectocontagiosas e,
principalmente, seus modos de transmissao, para assim, identificar o EPI adequado para cada
situagdo. Entdo, ndo interessa somente que o estudante execute bem a técnica, mas que se
fundamente em um embasamento tedrico que oriente e reconfigure essa pratica e, a0 mesmo
tempo, seja desafiado por ela.

A partir de sua experiéncia como enfermeira docente em nove anos de sala de aula e um

ano nas Atividades Praticas Supervisionadas, além de sua experiéncia na coordenacao, Priscila
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expressa como esta dissociagdo participa do processo de ensino-aprendizagem do estudante no
contexto das Atividades Praticas de Supervisionada. Um relato contextualizado ao cotidiano
dos enfermeiros docentes em sua realidade de trabalho, fomentado por sua experiéncia
pedagbgica vivenciada no contexto de educagdo na saude. Assim, Priscila se insere nessa
discussdo produzindo subjetivamente uma visdo didatica da dissocia¢do teoria-pratica,
possivelmente ancorada em seu amplo olhar profissional e vivéncia pedagogica.
Para exemplificar a produgdo subjetiva do grupo sobre o assunto, entre outras
informagdes produzidas ao longo da pesquisa, destaco o relato de Heloisa:
Heloisa: eu ndo sei até que ponto isso (formagdo pedagogica) colabora com nossa
pratica de professor. [...] Porque isso é uma coisa muito divergente, por que para dar
aula na graduacgdo e pos-graduagdo vocé ndo precisa de ter licenciatura, mas para
vocé dar para o nivel profissional vocé é obrigado a ter? Eu sinceramente eu ndo
acho que isso acrescente alguma coisa. Mas, por outro lado, a gente tem que fazer
uma critica, que é a seguinte, em varios momentos eu pensava o seguinte: eu sei 0
procedimentos, eu sei a parte de enfermagem entdo, eu consigo ser professor. llusao!
Isso ndo é assim, que as coisas funcionam. A gente passa por um amadurecimento e
a gente precisa sim de ferramentas pedagogicas, a gente precisa sim saber como se

constroi o conhecimento, como vocé facilita a constru¢do do conhecimento. [...]
(dinamica conversacional em grupo).

Nesse, e em diversos outros momentos da investigagdo, Heloisa reconheceu a
importancia de uma fundamentacdo pedagodgica para o enfermeiro docente, apesar de
recorrentemente expressar hesitagdes ao construir afirmacdes sobre a contribuicdo de sua
formacao pedagogica em sua agao profissional. Com isso, a participante parece expressar entao,
sentidos subjetivos de diivida em relagao a real contribui¢do da formacdo pedagdgica na sua
acdo como enfermeira docente.

Posto que as expressoes referenciam ao modo contraditorio dos requisitos de formacao
pedagogica para o enfermeiro docente na educacdo profissional de nivel técnico e na educagado
de nivel superior, apresento a seguinte reflexdo: qual o interesse em se “precarizar” a formagao
do enfermeiro docente, sendo baratear a mao de obra daqueles que serdo formados por ele?
Qual o interesse em nao colaborar para uma fundamentacao solida na educagdo profissional de
nivel médio e entdo, para a formagao destes professores que participarao da formagao do futuro
técnico de enfermagem, sendo eles os profissionais que compdem a maioria dos recursos
humanos que atuam frente aos grandes centros hospitalares?

Nesse sentido parece existir um gargalo entre a formagao e a agcdo profissional, em que
o modelo biomédico tem influenciado ndo s6 o modo patologizante, centrado na medicagdo e
no orcamento em relagdo ao tratamento da saude dos individuos. Mas também tem favorecido

aos enfermeiros docentes e profissionais técnicos de enfermagem uma formacdo carente em
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qualificagdo, com o fim de atender os interesses lucrativos do mercado capital, assim como
discute Macedo (2017).

Alinhada a essa reflexdo, Anache (2011, p. 9) considera que “o sonhado preparo ocorre
em uma sociedade determinada pelas regras do reordenamento do sistema capitalista de
producdo”. Assim, por meio de uma autorreflexao, Priscila traz contribuigdes que orientam para
a critica entre a formacao profissional para a educagdo profissional e a formagao profissional
para a docéncia no ensino superior. Entretanto, a0 mesmo tempo em que considera essa
formagdo pouco contributiva para sua pratica na educagdo basica, isso se desdobra de maneira
implicita para uma fonte de sentidos subjetivos que apontam para sensagdes de inseguranca e
incompeténcia que configuram as auséncias de formacdo pedagodgica em sua formagao
profissional, expressas, por exemplo, na sua fala como "ilusdo, amadurecimento, ferramentas
pedagdgicas, saber como se constroi o conhecimento, como vocé facilita o conhecimento”.
Informagdo que sugere a maneira ambigua como ainda Heloisa ainda se posiciona nesta
compreensdo sobre o par dialético formagdo docente-graduagdo em enfermagem.

E importante ressaltar que essa analise se refere ao contexto de quatro enfermeiras
docentes qualificadas tecnicamente, que desenvolvem um trabalho pedagdgico reconhecido
pela comunidade escolar e, mesmo assim, ao contrario do que se podia esperar em uma visao
simplista, produzem sentidos subjetivos diversos em relagcdo a uma mesma situagao.

Assim, Socorro produz criticas em relacdo a dissociagdo teoria-pratica fundamentada
em um preparo profissional diferenciado. J& Lua expressa sentidos subjetivos de incerteza e
perplexidade diante da necessidade de formagao pedagodgica, a partir de um cenario social que
ndo valorizava a qualificagdo docente para este campo de formacao. No caso de Priscila, o uso
de sua visdo didatica para elaborar sua contraposi¢do a dissociagdo teorico-pratica. Por fim,
Heloisa produz sentidos de hesitacdo em relagcdo a necessidade de uma fundamentagado teorica
para a pratica pedagdgica do enfermeiro docente.

Portanto, a situacdo de estudo ¢ a mesma: dicotomia teoria-pratica, considerando o
preparo pedagogico do docente para favorecer essa relacdo no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas. Entretanto, cada participante subjetivou esta realidade de uma maneira
diferenciada, o que implicou na assuncao de posturas diversificadas e, at¢ mesmo, divergentes.

Segundo Gonzalez Rey (2014), o reconhecimento da dimensdo tedrica na formagao
profissional sugere uma ruptura com o cardter instrumental desta pratica, favorecendo aos
discentes o desenvolvimento de recursos subjetivos que lhes ajudem no processo de constru¢ao
de novos significados, caminhos e alternativas perante os desafios imprevisiveis que enfrentam

nos contextos de acao profissional.
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Desse modo, a énfase isolada na pratica em enfermagem pode comprometer o processo
de ensino-aprendizagem e ndo favorecer uma produgao critica e contextualizada com a situagao
que o estudante vivencia. Assim como, comprometer o processo de cuidado em enfermagem
que o estudante e futuro profissional venha desenvolver com seus pacientes. Esse foco
compromete o principio da integralidade previsto pelo SUS que visa um cuidado do paciente
considerando o seu contexto historico, social, politico, assim como o contexto familiar e
ambiental articulado na sociedade em que este se insere (MACHADO et al., 2007).

Na perspectiva da teoria da subjetividade, a saude nao se refere apenas aos processos
patologicos e bioldgicos que favorecem o adoecimento, mas a todo um contexto cultural e
histérico e modos de vida que possam ter colaborado para o adoecimento de um individuo. Essa
base tedrica afasta a dicotomia entre o individuo e sua relagdo com a sociedade (GONZALEZ
REY, 2004). Pensar em formag¢do para o cuidado em satde e principalmente na educacdo na
satde, implica em considerar muito mais do que o conhecimento na pratica de enfermagem.
Mas, uma concepgao integral e articulada do contexto em que este individuo se insere, para que
se consiga estabelecer um cuidado de satde integral e humanizado, condizente com as
necessidades do individuo contextualizado histdrico e culturalmente na sociedade.

Essa reflexdo sugere o descompasso entre as normativas que regulamentam a formacao
do enfermeiro docente, assim como um descompasso entre a expectativa da unidade teoria-
pratica e a realidade de formagdo e a¢dao pedagogica enfrentada no cotidiano das Atividades
Praticas Supervisionadas. Esses descompassos parecem fomentar a produg¢do de uma
subjetividade social que corrobora aos interesses do capitalismo, configurando modos de
praticas institucionalizadas do enfermeiro docente orientadas para a énfase no conhecimento
pratico e desqualifica¢do profissional. Situacdo que pode comprometer o desenvolvimento de
processos avaliativos que este profissional venha elaborar como enfermeiro docente. Tanto que
os participantes dessa pesquisa inseridos nesta subjetividade social, ainda que qualificadamente
preparados para atuar na docéncia, continuam produzindo sentidos subjetivos de incerteza,
critica e até hesitagdo diante da necessidade de formacao pedagogica e acdo pedagdgica do

enfermeiro docente.
5.2.2 Da formacao a acdo pedagogica: entre encontros e desencontros
Diante da problematica construida no tdpico anterior entre o que estd normatizado ¢ a

realidade enfrentada na agdo profissional do enfermeiro docente, torna-se indispensavel

compreender como o grupo se organiza institucionalmente para lidar com essa realidade.
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Para Moura e Machado (2016) os modelos educacionais que orientam a formagao de
trabalhadores para a satide carecem ser repensados diante da necessidade de subverter a logica
assistencial no contexto da satide. Processo no qual se inserem as praticas avaliativas como
integrante do trabalho pedagogico do docente. Nesse sentido, Hoffmann (2019c) pontua sobre
a superficialidade da formacao docente na area de avaliagdo, pois ha muito tempo se discute a
avaliacdo das aprendizagens em relacdo aos instrumentos e metodologias usados no contexto
educacional. Reflexdo que expressa a importancia das formagdes e atualizacdes pedagdgicas,
pois apesar dos participantes terem o curso de licenciatura e experiéncia na area, implicitamente
ainda vivenciam uma inseguran¢a em rela¢do as abordagens pedagogicas e possivelmente,
avaliativas. Uma subjetividade social que indica a necessidade de processos de formacgao
continuada como modo de organizagdo de praticas profissionais.

Em virtude do descompasso entre a formagdo e a¢do pedagodgica vivenciada pelos
participantes, procurei entender como o grupo se organiza para suprir essa fragilidade
pedagogica e qualificar sua formacdo continuada. A partir desse contexto, Colibri comentou
que desde a faculdade ja havia despertado seu interesse nesta area e que por isso, fez o Programa
Especial de Licenciatura (PEL) logo que terminou a graduacao de enfermagem. Nesse sentido,
segue o didlogo em que Colibri discorre sobre sua intengdo de realizar um novo curso em sua
formagdo continuada, diante da sua percep¢ao de sua caréncia pedagogica:

Colibri: Eu falei que eu fiz a PEL assim certinha no sentido pedagogico, mas ndo que
me fez muita difereng¢a ndo. [...] Por que qual é a logica da nossa formacdo
continuada, mesmo? [...] Eu quero fazer um curso na educagdo mesmo, quero fazer
um curso na educagdo! Tenho até interesse em fazer um curso na educagdo, mas tem

algumas institui¢oes la credenciadas, [...] uns negocios muito esquisitos. (dinAmica
conversacional em grupo).

Nesse caso, Colibri segue o didlogo sobre sua tentativa em realizar uma formagao

continuada oferecida pela Secretaria de Educagao:

[...] Gente eu tenho dois anos de secretaria e ainda sou azarada, mas eu ndo consigo
(participar de um curso de formacao continuada, pois as vagas sdo sorteadas). A7 vocé
fala: preciso melhorar minha pontuacdo na modulagdo, preciso de um curso |[...],
vocé vai tentar o qué? [...] (cita outro curso). Pra qué? Para que tu consigas pleitear
as vagas que tu consigas contribuir (nas escolhas dos campos de Atividades Praticas
Supervisionadas).

[...]. Eu falo isso, porque todo mundo sabe que eu ndo gosto de determinadas dreas,
se ndo eu vou ficar com determinadas dreas e vou ser uma péssima professora.
Porque, como a Heloisa disse, se eu chego sabendo puncionar, ndo significa que eu
vou ser boa ld na obstetricia. Entdo pra vocé pleitear, dentro da modulagdo espagos
de estagios, onde vocé possa de fato contribuir, vocé tem que se sujeitar aos cursos
que ndo tem nada a ver, que ndo contribuem (com a formacgdo pedagdgica). E ai o
qué que acontece? Vocé estd fazendo esses cursos, totalmente nada a ver, para tentar
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galgar melhores vagas e vocé ainda esta deixando de se capacitar. [...] (dindmica
conversacional em grupo).

Nesse caso, Colibri expressa suas proprias contradi¢des, engajando-se emocionalmente
no tema de maneira inseparavel das possibilidades para se qualificar em sua a¢cdo pedagogica.
Nesse sentido, destaca-se seu modo de expressar em seu repertorio simbolico como ela
configura essa situagdo, como “azarada, pleitear as vagas”, que sugerem a existéncia de um
cendrio institucional competitivo, configurando, assim, as tramas relacionais que parecem
nortear a subjetividade social em que essa docente desenvolve seu trabalho pedagogico. Esse
cenario social competitivo ¢ simbolicamente representado para a instituicao pelo processo de
modulagdo. Sendo esse um processo que contribui para a constru¢do de uma concorréncia no
grupo, ja4 que o docente com maior pontuacgdo, alcanca uma posicdo melhor para escolher os
cenarios de Atividades Praticas Supervisionadas, prioritariamente.

Além disso, participa desse processo a caréncia de uma formagdo continuada
relacionada com a necessidade de qualificagdo profissional e possibilidades de alcancar uma
pontuacdo que favorega a modulagdo. Processo que parece desconsiderar o carater singular e
diferenciado das produgdes subjetivas que emergem no processo de aprimoramento docente
dos profissionais da enfermagem. Assim, o enfermeiro docente pode até buscar um curso sobre
processos avaliativos e praticas pedagogicas em outras institui¢des, mas corre risco de ndo ser
pontuado, pois na modulagdo, ja existem institui¢cdes previamente credenciadas junto a SEEDF
e que, portanto, tais certificados contam ponto para a modulagao do docente.

Diante dessa situagdo, Colibri produz um sentimento de desdnimo em relacdo a sua
busca por aprimoramento na area da educacdo em satde, pois, dificilmente, qualquer um destes
certificados serd contabilizado e ajudara na conquista de uma vaga de atuacdo pedagdgica mais
proxima de suas afinidades e experiéncia profissional. Isso porque o momento da “modula¢do”
¢ assumido como sendo de severa concorréncia entre os pares. O que acaba por se constituir
como uma expressdo de tensdo no grupo de enfermeiros docentes. Tensionamento que era
vivenciado em grupo, mas, em funcdo das producdes subjetivas, assumido com um sentido
singular por cada participante.

Outras expressdes produzidas ao longo da pesquisa também contribuem para subsidiar
esta minha reflexao:

A modulagdo dos componentes curriculares da teoria foi dolorida esse semestre! Ndo
poder escolher as disciplinas para formar nosso bloco (de campos de Atividades

Praticas Supervisionadas para o semestre) foi tenso! (registros do chat na plataforma
virtual - Socorro).
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Meu momento de maior tensio no trabalho é quando preciso decidir o que
modular. (complemento de frases - Lua).

Meu momento de maior tensio no trabalho é quando encontro com burocracias,
comportamentos hegemonicos que ndo nos faz avangar. (complemento de frases -
Socorro).

O problema é que exigem de nos muito! Temos que ser sempre 100% em todas as
areas: pediatria, urgéncia e emergéncia, cirurgica. (registros do chat na plataforma
virtual - Amabel).

Imagina eu na pediatria ou obstetricia!! Kkkkk (registros do chat na plataforma virtual
- Heloisa).

A tensdo vivida no processo de modulacgdo integra-se a expressoes subjetivas produzidas
pelo grupo de enfermeiros docentes em que exprimem sentidos subjetivos de inquietude e
indignagdo diante dessa situagdo. Conjuntura explicada por Gonzélez Rey (2005) em que a
subjetividade social e a subjetividade individual se organizam como momentos diferenciados
em um sistema em comum, expresso por meio de individuos que produzem ativamente no
caminho de desenvolvimento. Segundo o autor, a subjetividade individual favorece a produgao
de posicionamentos peculiares em relagdo aos diversos espagos de subjetividade social. Nesse
caso, ¢ importante destacar nesta pesquisa, que cada participante produz sentidos subjetivos
distintos em relagdo ao momento da modulagdo. Entretanto, as analises indicam a existéncia de
uma tensdo construida e partilhada a partir da inseguranga e descompasso entre as escolhas
individuais e a dindmica de escolhas de turma.

Experiéncias em que a caréncia de formacdo continuada parece agravar os dilemas
burocraticos, assim como as possibilidades de elaborar processos avaliativos mais condizentes
com a realidade de cada Atividade Pratica Supervisionada. Pois, como o profissional vai avaliar
um contexto pratico em que ele ndo tem seguranca de atuar profissionalmente? Uma elaboragao
que nos permite compreender a existéncia de uma interdependéncia entre a formagao
continuada deste profissional, os processos burocraticos institucionais como a modulagdo e os
processos avaliativos integrados na a¢io do enfermeiro docente. E o que Colibri discute em
outro momento das suas reflexdes em grupo:

Colibri: /...] porque ndo tem como falar de um processo formativo, onde a gente vai

identificando as potencialidades, as fragilidades e agindo se o professor ndo faz ideia
do que estd fazendo! (dindmica conversacional em grupo).

Sobre esta proposi¢ao, Heloisa ainda destaca:

Heloisa: Eu ndo posso apresentar um certificado meu na drea de saude, mas um
certificado meu de (cita outra area pedagogica que ndo se relaciona com a educacio
em saude) /...] vale! Isso é um absurdo! Um certificado de simulagdo realistica em
urgéncia e emergéncia ndo vale [...] a secretaria de Educacdo ndo enxerga a
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educagdo profissional, eles ndo sabem que a gente existe. Eles simplesmente colocam
la porque existe uma demanda e pronto! [....] Nos ndo somos reconhecidos de fato
como professor, na verdade profissionais da area de ensino da saude. [...]. (dindmica
conversacional em grupo).

Nesse sentido, tanto Heloisa como Colibri também expressam suas insatisfacdes em
relacdo a estes antagonismos circunstanciais (SANTOS, 2013), que ndo considera alguns cursos
da area da saude na modulacdo e as afinidades e experiéncias profissionais dos enfermeiros
docentes para sua agdo profissional. Em consonancia com essa ideia, por diversas vezes, em
momentos informais, o grupo se referiu a algumas tentativas para reverter esta situacdo. Em um
momento informal da pesquisa, por ligagao telefonica, Heloisa expressava: “é frustrante meus
certificados da 4rea da salide ndo serem aceitos. Precisamos nos atualizar na 4rea da satde
também!” Em uma dessas tentativas, Heloisa mobilizou reunides com 6rgdos reguladores e
pessoas responsaveis pela organizagdo de recursos humanos da secretaria de Educagdo, na
tentativa de alterar esta realidade.

Segundo as informag¢des produzidas no grupo de discussdo durante a participacdo de
reunides remotas, houve um ano em que foram aceitos os certificados da 4rea de saude. Mas
nos ultimos processos de pontuagao para modulagao, os enfermeiros docentes se deparam com
essa inconstancia, sem saber quais certificados realmente poderdo ser validados neste processo
que orienta todo o trabalho no percurso do semestre letivo. Em consonadncia com essa
interpretacdo, Heloisa ainda comentou:

Heloisa: [...] no hospital eu talvez seria um animal que do ponto de vista de
socializagdo, um elefante, que é muito limitado, muito organizado, o bando. [...]
Agora em casa acho que eu seria uma dguia que voa alto, sonha alto, busca novos
horizontes na vida profissional como um todo né. E dentro da escola acho que eu
seria um, um peixe no aqudrio.

Pesquisadora: onde?

Heloisa: na escola.

Pesquisadora: por qué um peixe no aqudrio?

Heloisa: por causa da limitacdo. Por mais que vocé nade, nade, vocé tem
delimitagoes institucionais que te impoe limites. E no meu lado profissional ndo gosto
muito disso, acho que a gente pode ser aquilo que a gente quer buscar e eu vejo isso

com muita, muita dificuldade. (Dinamica conversacional em grupo - Instrumento
“Qual animal simboliza vocé?”).

A producdo simbolica da participante como integrante de uma dindmica social,
representa uma posi¢do especifica que nao tem significado em si mesma, mas simboliza uma
producdo em relagdo a configuragdo subjetiva social quando participa do contexto familiar, do
contexto dos servicos de satde e da instituicdo escolar. Nesse caso, a subjetividade social e a
subjetividade individual sdo indissocidveis (GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ,
2017a), de modo que a partir dessa integracdo, Heloisa produz maneiras diferentes de sentir e

produzir subjetivamente os ambientes em que participa da dindmica social, onde em casa
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simbolicamente se expressa como uma aguia, no hospital como um elefante e na escola como

um peixe dentro de um aquério. Por meio da representacdo do peixe no aqudrio, nota-se que

Heloisa produz sentimentos de restricdo no contexto escolar, sem espaco para avangar

profissionalmente.

Em consonancia com Heloisa, Manuela também se expressa:

Apesar de eu ser apaixonada pelas duas coisas (docéncia e enfermagem), mas
infelizmente no momento ndo sinto essa plenitude, ndo vejo onde eu possa crescer
mais, eu sinto necessidade de crescer. E dentro da docéncia atualmente eu ndo vejo
possibilidade de crescer, como enfermeira, ndo enxergo mais possibilidade de eu
crescer como professora, apesar do [...] (Centro educacional Hilda Anna Krish) ser
uma instituicdo que eu gosto muito e quero estar la dentro, [...] existe colegas muito
bem capacitados, existe uma coordenagdo que trabalha para ampliar os horizontes
para nos professores. Mas infelizmente nesse momento, eu ndo vejo oportunidades
de crescimento e eu ndo sei se ¢ porque a area da satde ja ¢ subjugada né, ja ¢
desvalorizada e a educagdo também (fala com testa franzida). E eu acho que isso esta

pesando muito, por isso atualmente eu estou afastada e eu até pedi licenga (balanga
a cabega e franziu a testa) [...]. (dindmica conversacional em grupo - Manuela).

Os sentidos subjetivos expressos por Manuela, assim como aqueles envolvidos em sua
expressao facial ao discutir sobre seu presente e futuro profissional, se relacionam pela maneira
conflituosa e angustiante integrada a sua producdo subjetiva de auséncia de possibilidades de
crescimento e desenvolvimento profissional. Porém, diferentemente de Heloisa, que se sente
restringida no contexto educacional, Manuela produz sentimentos de desanimo em relacdo a
sua profissdo docente. Nesse sentido, a participante expressa uma producdo subjetiva
relacionada a desvalorizagao em ambas as areas de atuacao, no ambito da satde ¢ no ambito da
educagdo que culmina com seu afastamento profissional.

Assim, o conjunto de informagoes interpretadas remete a produgoes subjetivas de
invisibilidade diante dos orgdos competentes, sentidos ndo so por Manuela, mas pelas
producgoes subjetivas dos participantes que vivenciam sua prdtica pedagogica no contexto das
Atividades Praticas Supervisionadas e limitagoes de possiveis processos de desenvolvimento
profissional.

Diante dessas producdes subjetivas, vias alternativas parecem ser suscitadas neste
contexto circunstancial. No didlogo desenvolvido em outro momento, questionei Amabel se
tinhamos feito juntas destes um curso oferecido pela Secretaria de Educagao:

Amabel: eu ndo fiz, mas eu lembrei que quando eu entrei [...] na secretaria, na
verdade a gente fez um curso chamado identidade profissional. A Solange também
deve ter feito [...]. Al assim, vocé se sente perdida, porque eles direcionavam todas
as dreas, todas as abordagens para os professores da educagdo bdsica: era para
matemadtica, portugués, geografia, historia. [...] porque sempre que eu ia dar algum

exemplo, alguma situagdo, ndo era assim abordado, sabe! Entdo assim, a identidade
profissional que tinha ld para nos, eu ndo sei se a Solange se ela sentiu isso, mas a
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gente era meio que excluidos. Nao tinha tanto direcionamento para a nossa darea
(Educacao Profissional e Tecnologica de nivel médio).

Solange: eu lembro desse curso Amabel. [...] E a gente ficava bem perdido no curso
porque eles abordavam um tema que a gente tentava levar pra nossa area, mas nao
conseguia. Entdo teve essa barreira mesmo, a gente teve o curso, mas ndo teve muita
utilidade na época pra gente. Eu achei isso!

Socorro: é interessante essa fala das meninas, porque tipo assim, a secretaria de
Educacgdo tem uma escola de aperfeicoamento né, que é como se fosse uma resposta
a essa problemdtica para a educagdo basica que revela a importancia da educacdo
continuada. [...] Mas para a educagdo profissional, ndo se tem formagdo de educagdo
continuada dentro desse programa da secretaria. Entdo é como se a secretaria
reconhecesse a importincia da formacdo desses docentes, mas ela exclui uma
modalidade: oh essa modalidade aqui, infelizmente... Mas eu também acho que ndo
é so culpa dela, porque a educagdo profissional ela ndo tem tanta representatividade
ne. E eu acho que [...] a gente nem tem representatividade a ponto de ir la e
desenvolver um curso pra gente. Aihh eu acho que todo mundo se sente tdo excluido,
porque a nossa realidade é bem particular nossa darea. (dindmica conversacional em

grupo).

Diante das dificuldades de acesso aos cursos e inviabilizacdo dos certificados na arca da
saude durante o processo de modulagdo, Amabel e Solange trazem outra perspectiva de quem
Jé participou dos cursos desta escola, mas que ainda assim, ndo se sentiram contempladas em
suas necessidades pedagdgicas. Ou seja, mesmo participando de um curso de formacgdo
continuada, ambas continuam a expressar sentidos subjetivos de invisibilidade no contexto em
que atuam, expressos pelo termo “exclusdo”. O que nos remete ao sentimento de ndo
pertencimento (SANTOS, 2013) que este grupo produz diante deste contexto de formacao
continuada na SEEDF.

Contudo, neste dialogo, Socorro contribuiu com um olhar diferenciado sobre a
representatividade deste grupo na SEEDF. Uma reflexdo que considera que a demanda de
professores da educacdo profissional técnica no universo que ¢ a secretaria de Educagao parece
ndo justificar uma demanda para a formagdo de um curso orientado para a sua realidade
profissional. Uma realidade realmente bem peculiar e que se insere no contexto de articulagao
entre saude e educagao.

A respeito do processo de educacdo em satde promovido pelo Centro Educacional Hilda
Anna Krish e diante das dificuldades enfrentadas pelo grupo no processo de formacao
continuada, Priscila encerra o didlogo comentando: “olha, eu acho que noés temos muito
potencial, muitos profissionais aqui dentro que poderiam oferecer cursos de formacgao
continuada”. Além disso, em outros momentos informais, ainda percebi outros professores se
disponibilizando a realizar capacitagdes uns para com os outros, como por exemplo: algumas
aulas sobre enfermagem obstétrica realizada por Priscila e a disposicao da professora Colibri

em realizar uma roda de conversa sobre saude mental. Informacdo que colabora para
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compreender o potencial deste grupo de docentes e o empenho do grupo em promover

qualificacdo profissional entre pares. A esse respeito, Colibri ainda discute durante a dindmica

conversacional:
Colibri: [...] Na perspectiva de avaliagdo, eu torno a dizer, algumas pessoas nem
fizeram a PEL (Programa Especial de Licenciatura) quando entraram. [...] mas eu
digo a vocés que ndo faz tanta diferenca assim. Eu acho que a gente precisa abrir
espacgos de formacdo. [...] Entdo, o quanto que a gente pode utilizar o nosso espago
de coordenacgdo para discutir a formagdo continuada. Porque a propria avaliacdo
formativa, ela ndo é apenas para formacgdo. Ela também pode ser usada em uma

perspectiva da gente se alinhar como grupo, debater como grupo. (dinadmica
conversacional em grupo).

Assim, os espagos de reflexdo em grupo, se constituem como recurso tanto para alinhar
ideias pedagogicas, como para alcangar uma coesdo grupal, que possivelmente favorecerd a
mobilizacdo do grupo para superagdo de antagonismos institucionais. Mitjans Martinez e
Gonzalez Rey (2017) contribuem nessa discussdo, destacando que os processos relacionais tém
sido subvalorizados no contexto institucional da escola. Ainda comentam que, compreender a
aprendizagem em sua dimensdo subjetiva envolve reconhecer que ela se configura em uma
constituicdo sociorrelacional, implicando uma subjetividade social singular, em que tanto os
espacos de subjetivacdo do docente quanto do discente se integram singularmente nessa relagao.

Assim, considerando a particularidade da educacdo profissional de nivel médio em
satde suscitada por Socorro e as elaboracdes de Priscila e Colibri sobre a potencialidade do
grupo em desenvolver uma formagdo pedagogica, se constituem como informagdes que
parecem desvendar solucdes aos problemas até aqui construidos. Inquietagdes produzidas por
um grupo que busca por formagao, especializagdo e recursos pedagdgicos para avangar em seu
trabalho pedagdgico, em particular, na organizacdo de seus processos avaliativos. Esses
conflitos que envolvem o processo avaliativo, a questdo da modulagdo e formagao continuada
se fundamentam teoricamente na experiéncia vivenciada pelo grupo estudado na “tensdo
permanente entre o individuo e os processos institucionalizados de sua vida social” que
participam dessa integragdo entre a subjetividade social e individual (GONZALEZ REY, 2012,
p. 182).

Sendo assim, mesmo diante de uma formagao pedagdgica carente para a realidade em
que atuam e de producdes subjetivas relacionadas a impasses no que diz respeito ao acesso a
formagdo continuada, o grupo se configura subjetivamente como profissionais altamente
especializados e que busca um preparo pedagogico, ainda que as possibilidades encontradas

ndo sejam tdo colaborativas para sua constituicdo profissional. Um grupo de enfermeiros
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docente reflexivos, versados em sua acao pedagogica, comprometidos em favorecer o processo

de ensino-aprendizagem na relacdo com os discentes e com o curso técnico em enfermagem.
Socorro: Se tem uma coisa que eu aprendi na docéncia em enfermagem,
especificamente, que se a gente aceitar calado, sem mostrar nosso ponto de vista,
nada muda! [...] Entdo eu penso que é assim: o sistema quer vencer a gente pelo

papel, entdo a gente também pode vencer ele pelo papel que ¢ o documento master
do nosso curso, que é o projeto pedagogico.

Colibri: /...] eu acho que a gente precisa pra comego de conversa participar mais
dessas questoes que sdo da escola e se apropriar mesmo dessa ferramenta que é a
gestdo compartilhada. [...] a gente precisa estar nesses espagos de pactuagoes
politicas na propria escola pra fazer com que o plano politico pedagogico da escola,
exista espagos que nos possibilite sentirmos ancorados. [...] Ndo adianta nada a gente
falar que a avalia¢do ndo esta legal, que a gente precisa fazer isso ou fazer aquilo,
quando a gente ndo faz espagos de formagdo continuada.

Colibri: A gente precisa assumir todos como equipe de pessoas no grata mesmo.
Pessoas que reclamam, pessoas que lutam. A gente ndo estd lutando porque a gente
quer ficar sentado na Netflix em nosso hordrio de trabalho. A gente estd lutando por
condicoes melhores de trabalho. [...] Entdo a gente tem mais professores para atuar
no campo, mais professores para lutar. Entdo a gente precisa trabalhar isso, quando
a gente estd falando de coesdo grupal.

Heloisa: pessoal, eu convoco vocés para organizar grupo de enfermeiros por
WhatsApp e fazer uma reunido como esta.

Manuela: além de se criar espagos, a gente deve comegar a provocar os colegas no
bom sentido da palavra. (dindmica conversacional em grupo - Instrumento “Mudando
paradigmas na avaliagdo”).

Assim, alguns participantes do grupo se posicionam produzindo sentidos subjetivos de
indignagdo, limitagdo, e buscam por se mobilizar, expressando uma intencionalidade como
individuos proativos no contexto em que participam. Um posicionamento que o grupo, formado
por enfermeiros docentes, assumem ao refletir sobre as limitagcdes que enfrentam em seu
processo institucional, mas que individualmente cada participante subjetiva o modo de agir
diante da situagdo de modo diferente. Uns acreditam na for¢a do documento, outros buscam
incentivar o colega e, ainda, aqueles que convidam o grupo para uma agao na esfera politica.
Assim, cada um se organiza diferentemente em prol de uma acao conjunta.

Entretanto, o grupo ndo chega a romper com o sistema, mas se envolve ativamente em
uma acdo de agenciamento. Pois na reunido convocada, o grupo se mobilizou para escrever um
documento, no qual eu também participei da escrita, com o intuito de expressar as limitagdes
que enfrentavam e de buscar solugdes diante dos pontos de tensdao reconhecidos. No entanto,
de antemao, algumas das reivindicacdes do grupo foram atendidas e, decidiu-se por ndo avangar
com as pretensodes iniciais.

Informagdes que apontam para a existéncia de um modelo de praticas naturalizadas

pautado pela indiferenca e a auséncia de espagos dialdgicos e criticos em relagdo a formacao
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continuada do enfermeiro docente como recurso fundamental para seu desenvolvimento
profissional no campo das Atividades Praticas Supervisionadas. Sendo este um processo
intrinsecamente integrado a pratica avaliativa, uma vez que considerando sua dimensao
complexa e multidimensional, o enfermeiro docente sente a necessidade em se especializar e
aprimorar seus conhecimentos para avaliar seu estudante no contexto da educagdo profissional
de nivel médio.

O conjunto de informagdes aponta para produgdes subjetivas geradas pelos enfermeiros
docentes orientadas pela invisibilidade do grupo, desmotivacdo de alguns participantes e a
auséncia de espacos dialdgicos e criticos em relagdo a formagdo continuada no contexto de
praticas naturalizadas e institucionalizadas. Conjuntura em que o grupo produz uma inquietude,
e um movimento de agenciamento em avangar na proposi¢ao de aprimorar seus conhecimentos
por meio de processos dialogicos e qualitativamente expressivos diante dos embargos
apontados em seus modos de praticas organizacionais entre os campos da educagdo e satde.

Por fim, ressalto que processos da subjetividade individual compde de maneira singular
a configuracgdo subjetiva da acdo do grupo em buscar processos de formagao continuada, como
uma expressdo da sua subjetividade social deste diante vivéncias de sentidos subjetivos de
incertezas em sua acao profissional, da caréncia pedagdgica experienciada em sua formacgdo e
do sentimento de ndo se sentir contemplado no contexto institucional. Momento que, dentre
outros, foi possivel compreender como este grupo se mobiliza ativamente em uma assun¢do de
agenciamento, produzindo subjetivamente modos de organizagdo de prdticas entre as dareas da
educacgdo e saude, em que anseiam por uma qualificagdo profissional, tendo em vista os
desafios de sua atua¢do no campo de atividades praticas supervisionadas e elaboragdo de
processos avaliativos neste contexto.

A discussdo sobre formagao e agdo do grupo de pesquisa foi construida e interpretada a
partir de suas experiéncias de vida e subjetividade social em que estdo inseridos tanto no
contexto cultural, como no contexto institucional. Todavia, a produgdo subjetiva singular de
cada participante e a maneira como se organizam pedagogicamente, permitem avangar no
debate sobre as especificidades dos processos avaliativos que desenvolvem no trabalho

pedagogico. Este serd o proximo assunto abordado a seguir.
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5.3 Eixo III - O Processo avaliativo no Contexto Pratico em Saude: o caso de Colibri

Certa vez, comegou um grande incéndio numa floresta. [...]
Quando todos se encontraram em um lugar seguro,

Bem distante do fogo, ficaram apenas olhando.

Eles sentiam que nada podiam fazer, pois o incéndio era enorme.
No entanto, um pequeno colibri decidiu que tentaria apagar o fogo.
[...] o colibri estava convencido de que podia apagar o incéndio

E continuou jogando pequenas gotas nas chamas que consumiam as arvores.
Ao final, diante da floresta queimada,

O colibri disse que tinha feito o melhor que podia.

Se todos fizerem a sua parte, € possivel salvar a floresta...

(O Colibri na floresta em chamas — Fabula de dominio universal).

Essa fabula, parafraseada pela participante deste estudo durante o processo de pesquisa,
narra uma encantadora histéria de um pequeno péassaro que se comprometeu, com coragem €
determinagdo, a salvar uma floresta em chamas. Sensibilizada por esse enredo inspirador e apos
a compreensdo do contexto cultural-histérico envolvido na formagao e agdo dos participantes,
considero a conjuntura singular de um enfermeiro docente e seus possiveis desdobramentos no
modo individual em que se organizam pedagogicamente no contexto das Atividades Praticas
Supervisionadas. Andlise que permitird avancar na discussdo sobre as especificidades dos
processos avaliativos desenvolvidos pelos participantes, no percurso da pesquisa.

Além disso, no desenrolar do processo de construcdo e interpretagdo das informagoes,
percebi que cada enfermeiro docente se organiza de maneira singular em relagdo a elaboragao
do seu trabalho pedagdgico e, mais especificamente, de seus processos avaliativos propostos
durante a pratica de ensino-aprendizagem. Mas, houve uma questdo que se sobressaiu no meu
processo de pesquisa, a saber: ao comentar o conceito de enfermeiro docente que fora assumido
nesta pesquisa, varias e diferenciadas produgdes subjetivas emergiram. Por exemplo, houve
participante que vibrou com a ideia ao passo que Colibri se posicionou enfaticamente contra o
uso do termo, enfermeiro docente. A partir desse tensionamento vivenciado no processo da
pesquisa, busquei apoio no que Gonzdlez Rey (2015b) destaca quanto a construgdo do
conhecimento como sendo uma produgao teérica implicada com uma realidade que desafia o
pesquisador permanentemente desde o momento da pesquisa.

Assim, apresento a historia de vida de Colibri. Uma participante que me surpreendeu

no processo da pesquisa, ndo so pelo modo articulado em dialogar e assumir suas opinides, mas
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por suas produgdes subjetivas relacionadas ao seu posicionamento pedagoédgico diante das
situacdes discutidas neste estudo.

Colibri nasceu em Brasilia-DF, mora com os pais, tem 30 anos de idade e gosta de
dancar, cantar, cozinhar e ler. Assumiu como professora no Centro Educacional Hilda Anna
Krish ha trés anos. Destes, atuou um ano e meio nas Atividades Praticas Supervisionadas e um
ano e meio nos componentes curriculares que se constituem como pré-requisitos para o ingresso
do aluno nas praticas em satde. Atualmente, encontra-se afastada da secretaria de Educacao do
Distrito Federal (SEEDF) usufruindo de um afastamento para estudos.

Ao comentar sobre seu historico escolar, Colibri compartilhou que ao longo de sua
vivéncia estudantil na infancia e adolescéncia ndo teve problemas com processos avaliativos,
pois vinha de uma familia de educadores e gostava de se dedicar a pratica da leitura. Nessa
época, estudava em escolas publicas e se recorda com expressdes de ternura e carinho,
principalmente das suas vivéncias na educa¢do infantil:

[...] Minha escola, ela tinha assim uma mistica sabe, uma magia. Os nossos
professores da escola eram assim maravilhosos, a gente amava os nossos professores
[...]. Entdo os nossos professores eles ndo eram so os nossos super-herois, eles
estavam ensinando as normalistas a serem como eles. Entdo eu me lembro que
quando eu era pequena, eu queria ser normalista. Eu era bem pequenininha e olhava
aquelas meninas, primeiro que ja existia aquela magia: olha la as meninas mais

velhas. Entdo eu queria, tanto que quando acabou o curso normal eu lembro que
fiquei triste. [...] (dindmica conversacional em grupo).

Aqui aparece uma produgdo de sentidos subjetivos que enfatiza o valor que Colibri
parece conferir a pedagogia em sua vida. Um valor construido tanto por sua produg¢ado subjetiva
de se sentir acolhida e estimada neste ambiente “magico”, como por sua admira¢do em relagao
ao trabalho das normalistas!®.

Em outro momento informal da pesquisa, durante uma conversa individual, antes de
iniciar o processo de pesquisa, Colibri comentou novamente sobre sua admira¢do em relagao
as vivéncias nessa escola. Foi quando comentei: imagino que essa escola era um sonho! Em
seguida ela respondeu:

Um sonho mesmo. Essa minha escola era um sonho. [...] eu gosto tanto dessa escola
que eu sonho com ela [...].

15 Segundo Teixeira (2012), professores normalistas eram aqueles formados pelo Escola Normal, contribuindo
para o uso de novos recursos de ensino da época, como regentes do ensino primario. Profissionalizacdo iniciada
no fim da Era Vargas que perdurou até a revitalizacao do ensino normal, e progressiva inser¢do do curso de
Pedagogia a nivel superior na década de 1980 (NASCIMENTO; HETKOWSKI, 2007).
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Produgdes simbolico-emocionais que ela retomava continuamente em diferentes
momentos de sua vida, pois durante a pesquisa afirmou que “o sonhar” ndo se limitava a
dimensdo da fantasia, mas ao sentido literal da palavra. Nesse contexto, para ela, a escola se
configurou como um espago-tempo relacional para producdes subjetivas diferenciadas.

Segundo Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2019), a repercussdo das particularidades
de uma conjuntura social e relacional se integra com a maneira em que as pessoas subjetivam
suas vivéncias nesses espacos, sendo estas, situagcdes que ocorrem desde a mais tenra infincia.
Processo que Colibri subjetivou de modo atemporal, em que passado, presente e futuro se
integram a experiéncia relembrada constantemente nesse universo “encantador”. Informagao
que parece apontar o valor desta vivéncia, em um processo que o tempo representa um adere¢o
figurativo, pois a participante continua a reviver-relembrar constantemente suas experiéncias
vivenciadas nesse ambiente escolar.

A partir desse mesmo contexto, Colibri destaca suas vivéncias com uma professora que
marcou seu processo de aprendizagem de maneira colaborativa:

[...]minha primeira professora foi muito marcante na minha trajetoria, que eu acho
que eu carrego um pouco dela, [...Jela trouxe muita, muita bagagem para mim no
processo, porque ela era uma mulher muito forte, ela era uma mulher negra, que
trazia muito para dentro da sala de aula, a questdo da sua subjetividade, da sua
descendéncia, da sua cultura. Eu acho que isso foi marcando muito dentro da minha

cabega, a questdo de cada um trazendo, para dentro do processo educativo, née.
(dindamica conversacional em grupo).

Expressdes subjetivas que Colibri produz a partir de uma relagdo subjetivada com sua
professora. Nessa situagdo, a professora ¢ assumida por Colibri como um exemplo de forga, de
luta, em que a negritude configura uma subjetividade social perpassada pelo sacrificio, pelas
desigualdades e pela luta de direitos no contexto cultural brasileiro. Ao falar sobre sua historia
pessoal, Colibri favorece a analise do papel significativo desta professora em sua vida, a partir
de uma produgdo simbolico-emocional que implica seus afetos com um olhar abrangente e
critico sobre o contexto escolar.

Essa ¢ uma questao fundamental para compreender os espagos educativos que ainda
hoje desconsideram a subjetividade dos estudantes e seu carater singular e diferenciado
(GONZALEZ REY, 2009). Pois, a relagdo estabelecida entre Colibri e sua professora
configurou uma relacdo afetiva que integrou sua constituicdo subjetiva, em como considerar

aspectos da individualidade e diversidade no contexto educacional.
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Em outro momento da pesquisa, desenvolvemos o seguinte didlogo sobre sua
experiéncia em escolas publicas:
Pesquisadora: Vocé citou uma professora na pesquisa, uma professora negra. Ela
era dessa escola?
Colibri: Era, era sim. Eu amo ela. Ela foi a minha professora da primeira e da
segunda série. Foi a minha alfabetizadora. Chega meu olho enche de lagrima, porque

¢é assim uma coisa muito forte. Ela era uma professora maravilhosa, foi professora
inclusive de alguns primos meus, e curiosamente esses primos sdo doutores.

Pesquisadora: Gente, olha para vocé ver a importdncia da nossa profissdo.
Colibri: E muito importante, é muito importante. Agora tu imagina uma aluna
branquela, loira, de uma familia toda branca e loira sabe. Ela chega na escola e a
heroina dela é o diferente [...]. Eu sinto muita falta, por exemplo, no ensino técnico,
na nossa escola, de uma forma muito especial. [...] eu vou conversar (com outros
professores) assim que tiver oportunidade. Mas na saude mental, as questoes de raga
e opressdo em relagdo a elas sdo muito fortes. De no tempo que eu chegava no
manicomio, as pessoas internadas no manicomio eram negras. Ndo é porque sdo as
pessoas negras que enlouquecem, ndo é nada disso. Sdo todos os fatores psicossociais
envolvidos com a opressdo em relagdo a raga que fizeram com que aquelas pessoas
tivessem crises tdo graves, que ndo tivessem mais nenhum recurso para elas sendo a
internagdo psiquidtrica. Pessoas que tentaram suicidio porque ndo tém emprego e
filho estava passando fome. E ai eu chegava com os nossos alunos no campo de
pratica: e mulheres negras, uma maioria esmagadora, ndo sei a maioria dos
professores ja observaram isso, mas esse é um perfil muito importante dentro do
nosso curso. (dindmica conversacional individual).

Nesse relato, emergem informagdes de que o modo como Colibri afetivamente
configurou sua relagdo com esta professora na infancia, expressa por “heroina, maravilhosa,
meu olho enche de lagrima” se integra a sua configuragdo subjetiva profissional. Pois, na
contramdo do que hegemonicamente ¢ imposto na sociedade, Colibri se percebe no lugar
privilegiado da branquitude que tem como heroina uma professora negra.

Nessa perspectiva, Carmo (2020) discute a educa¢do em sua posi¢do basilar na
sociedade, como um espago propicio para o desenvolvimento de experiéncias marcantes na
experiéncia singular de cada individuo e de geragdes em territorios diferenciados. Espago-
tempo em que o movimento negro, ja identificava e protestava a educacdo como meio elementar
no combate ao racismo. Contudo, o ambiente escolar tem se constituido como um espago em
que comumente o racismo tem sido posto em uma posicao de invisibilidade e siléncio.

Considerando esse contexto e 0 modo como Colibri se configurou subjetivamente diante
das diferencas e diversidades culturais, destaco a sua relacdo com sua professora e seu
engajamento emocional como um aspecto favorecedor no combate ao racismo. Assim, sugiro
o indicador de que a relag¢do que a participante estabeleceu com sua professora favoreceu uma
visdo diferenciada e sensivel aos aspectos relacionados a diversidade social. Valores que ela,

intencionalmente, busca imbricar ao contexto profissional em que atua, em seu anseio em
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dialogar com seus colegas de profissdo e no trabalho pedagodgico que busca favorecer aos
estudantes.

Nesse ponto, dentre varias outras informacdes produzidas nesta pesquisa sobre esse
assunto, Colibri continua a expressar sua emocionalidade em rela¢do a docente que foi assumida
como sendo referéncia:

[...] talvez por essa coisa que eu falei dessa minha professora que eu era apaixonada
por ela, eu acho que quando eu cheguei la na faculdade, eu comecei a pensar assim:

ta mas eu, quem sou eu aqui nesse processo, né? (dindmica conversacional
individual).

Colibri formou-se em uma universidade publica e se especializou em fundagdes e
institutos de pesquisa publicos de notorio reconhecimento no campo da educacdo em saude.
Entretanto, apesar desse contexto de exceléncia, ao chegar a faculdade de enfermagem, ela se
pergunta quem sou eu? Ela faz essa pergunta, porque possivelmente, ndo encontrava neste
espaco-tempo a mesma qualidade de relacionamento afetivo entre docente-discente que ela
vivenciou como referéncia docente. Assim, a partir da sua experiéncia com a professora do
primario e seu engajamento afetivo com ela, Colibri inicia um processo de autorreflexdo em
que questiona seu lugar no espaco-tempo de graduacdo, que para ela, até poderia ter uma
qualidade técnica, mas ndo tinha afetividade como vivenciara anteriormente. Qualidade de
relacionamento experienciada em sua relacdo com a professora, que se integra aos aspectos de
etnia em uma perspectiva cultural-histdrica.

Segundo Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017a) ha produgdes sociais que marcam
subjetivamente um meio cultural em um espaco-tempo especifico da sociedade, como aspectos
relacionados a etnia, a religido, ao género, as construgdes sobre infancia, educacao, saiude, entre
outros. Os autores ainda comentam que essas producgdes sociais se apresentam de modo
singularizado e configurado subjetivamente nos individuos que se expressam e se organizam
nos diversos meios da sociedade. No caso de Colibri, a relagdo afetiva com a professora se
constituiu como produgdo subjetiva tanto em seus posicionamentos como estudante, quanto em
sua orientagdo pedagogica como docente, especialmente a respeito dos processos avaliativos.

Na perspectiva de uma relag@o dialdgica imbricada ao processo de ensino-aprendizagem
e valores culturais, Colibri continua o didlogo afirmando que “ndo adianta fazer uma avaliagdo
formativa e ndo considerar outros aspectos” (dinamica conversacional em grupo). A esse
respeito, Hoffmann (2018) concebe o processo avaliativo com foco na relagao docente-discente.
Mais do que favorecer o processo de ensino-aprendizagem, o processo de avaliacdo envolve

“conhecer, compreender, acolher os alunos em suas diferengas e estratégias proprias de
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aprendizagem para planejar e ajustar acdes pedagdgicas favorecedoras a cada um e ao grupo
como um todo” (HOFFMANN, 2018, p. 14). Assim, tanto Hoffman (2018) como Villas Boas
(2012; 2013) e Veiga (2009) compreendem que a avaliacdo ndo se restringe aos processos
cognitivos, mas se refere aos aspectos relacionais em uma formacao para a vida.

A expressdo de Colibri também vai de encontro com a critica de Hoffmann (2018) ao
descrever o uso comum da avaliagdo formativa restrita ao aspecto processual, em que o docente
apenas acompanha seu aluno ao longo do processo de formagdo. Essa concepg¢ao contribui para
a ideia equivocada de que avaliacdes periddicas ao longo do ano produzem uma avaliagao
formativa. Nesse sentido, Luckesi (2018) também discute que ndo temos modificado a pratica
pedagogica, que ainda permanece seletiva com o uso de testes realizados periodicamente e com
critérios de aprovagao e reprovacao escolar, apesar de ter modificado a denominagdo de exames
para avaliacdo de aprendizagem. Assim, além da processualidade, existem outros aspectos que
compdem a avaliagdo como a ideia de continuidade em vez de seriada, questdes que impliquem
o didlogo e a relagdo, orientada para o processo de avaliacdo e ensino-aprendizagem do
estudante.

Desse modo, a relagdo de Colibri com sua professora e seu engajamento emocional
nesse vinculo se constituiu também como um espago-tempo rico em produgoes de sentidos
subjetivos que se integram ao modo como Colibri compreende o desenvolvimento do seu
trabalho pedagogico e processo avaliativo, em uma perspectiva formativa, que considere
aspectos relacionais, orientada para a singularidade dos individuos em suas diferencas e
diversidade.

Para compreendermos a complexidade da constituicdo profissional de Colibri sigo
interpretando sobre seu contexto familiar. Os pais de Colibri eram comerciantes: o pai
trabalhava em bancos, mas mudou para o ramo do comércio atuando como vendedor de
bebidas; e sua mae era dona de casa, mas acompanhou o marido quando ele foi trabalhar no
comércio. Desse modo, a participante expressa:

Colibri: /...] financeiramente a nossa vida mudou muito, mas em contrapartida o meu
pai comegou a trabalhar muitoooo, [...].

Pesquisadora: Por que vocé, em uma perspectiva profissional, escolheu essa area de
atuacdo? Vocé acha que tem relagdo com as coisas que vocé vivenciou em familia?

Colibri: Ndo. Eu acho que, menos pelo trabalho dos meus pais e mais pelo o que eles
esperavam de mim. Eu acho que dentro da minha trajetoria: enfermeira e professora,
estdo mais as figuras maternas e paterna. [...J]. (dindmica conversacional individual).

Segundo Gonzélez Rey (2011), o modo de vida que uma pessoa assume se articula aos

sentidos subjetivos produzidos em meio as acdes, relagdes e associagcdes que se integram ao seu
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contexto de vida. Produgdes subjetivas que se integram e orientam a maneira cOmo vivemos.
Desse modo, a relacdo de Colibri com seus pais parece integrar sua producdo de sentido
subjetivo relacionada a sua profissionalidade, por meio de uma convivéncia familiar marcada
pela critica e a necessidade de autoafirmagao.
A minha familia é muito critica, mas acho que sou a mais critica. A minha familia é
muito politizada. Ndo politizada como atuagdo politica buscando cargos politicos,
mas como atuagdo critica. Entdo, eu acho que por isso eu sou um “must” mesmo

(sorriso no rosto). Assim, nos grupos que convivo ninguém é mais politico que eu. [...]
(dindmica conversacional individual).

Tenho medo de viver toda essa inseguranga politica do pais.
Nio consigo me calar. (complemento de frases).

Longe de instaurar aqui uma relagao de linearidade, compreendo que Colibri de modo
humorado, produz um sentimento de orgulho por se considerar politicamente ativa e critica.
Expressdo também produzida por meio do instrumento “As seis imagens”, quando ela se auto
refere como uma pessoa zangada. Nao zangada no sentido de ser mal-humorada, mas de agir
criticamente diante das situagdes que vivencia.

No entanto, estar inserida em uma familia com esta configuracao parece ter contribuido
para uma ambiguidade em sua orientagdo profissional, uma vez que as preferéncias dos pais
parecem promover um tensionamento formativo em relagao a profissionalidade de Colibri:

Escolhi o curso de enfermagem porque, francamente, por intermédio dos meus pais.

Quando penso em minha familia me sinto julgada.
Meus pais rigidos. (complemento de frases).

Assim, Colibri expressa algumas das particularidades de sua dindmica familiar, que de
maneira especifica se configuram subjetivamente na critica, politica, rigidez e julgamento. A
participante entdo assumiu, sem hesitar, que suas escolhas profissionais se relacionam aos
anseios de seus pais. Por meio de um sentir-se pressionada, expresso por “julgada, estar
inserida em um contexto familiar rigido”, as escolhas de Colibri foram tensionadas pelos ideais
assumidos pelos pais, assim como, por meio de suas experiéncias afetivas construidas ao longo
de sua existéncia. Aquém de julgar essa configuracdo familiar, busco compreender, a partir
desta analise, como Colibri se desenvolveu profissionalmente, considerando as ambiguidades
relacionais que se estabeleceram no dmago familiar, como expressa a seguir:

[-..] Entdo quando eu estava no jardim (jardim de infancia), a minha irmd ja era
normalista, estudando para ser professora. E ela era estagidaria na minha turma. E
eu, assim, eu era muito convencida porque a minha irmd era ‘a normalista da turma’.
[...]. Se vocé olhar aqui atras, (aponta para estante repleta de livros) sdo dezenas de

livros e al estd a minha irmd. [...] minha irmd é doutora, e agora estda caminhando
para o pos-doutorado. Entdo, eu sempre tive esse exemplo muito forte da minha irma.
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S6 que os meus pais sempre sonharam que fosse da area da saude, de uma forma mais
especifica enfermeira ou médica. (dindmica conversacional individual).

Apesar da tensdo formativa vivenciada por Colibri em relagdo aos seus pais, ela parece
apontar que, desde a sua infancia, sua escolha profissional se orientava para a area pedagogica,
o que, repetidamente, foi expresso por ela, ao se referir a figura fraternal. Irma que além de ser
mais velha, culturalmente posta como um exemplo, se colocava como alguém de destaque e
admiracdo para Colibri, por sua postura proativa no ambito profissional e dedicagdo nas
atividades a que se propunha desempenhar. Segundo Colibri, ela e sua irmad tinham uma
diferenga de 10 anos de idade, sendo que sua irmd, desde muito nova, iniciara a carreira de
magistério.

[...] Ela sempre foi referéncia para mim. [...] Ela fez o magistério, entrou na SEE com
18 anos, no tempo que podia entrar s6 com ensino médio. Depois ela fez Psicologia,

atua como psicologa escolar e trabalha com dificuldades de aprendizagem de forma
geral. [...] (dinamica conversacional individual).

Irmaéos tenho uma, meu exemplo. (complemento de frases).

Assim como esse, em varios outros momentos da pesquisa, Colibri expressa seu apego
a sua irma, explicitamente aqui simbolizado por expressdes como ‘“referéncia para mim, meu
exemplo”. Nesse dilema, Colibri mobilizou recursos e se posicionou diante de seu interesse em

seguir o exemplo de sua irma ou seguir os anseios de seus pais em relagdo aos cursos da area

de saude.

[...] quando eu era adolescente eu queria ser médica, mas acabei passando no PAS
(Programa de Avaliagdo Seriada) para enfermagem e larguei muito facilmente esse
sonho. [...]. Se fosse o meu sonho de fato, ndo fosse dos meus pais, eu teria me
empenhado um pouco mais. Assim, eu fiz a enfermagem. [...] eu vi que ndo era por ai
o que eu queria. Entdo dentro da enfermagem, eu busquei caminhos que sdo bem
atipicos. [...] Entdo foi isso, dentro do que os meus pais queriam para mim, acho que
isso é natural, as vezes, a gente se mistura com os sonhos de nossos pais e isso é muito
dificil. [...] a gente tenta fazer nossos, mas nem sempre tudo que é deles a gente
consegue fazer 100% nosso. Dessa bagagem que eu tive dos meus pais e da minha
irmd, foi isso aqui. [...]. (dindmica conversacional individual).

Segundo consigo entender, seguir profissionalmente na area da satide se constituia como
um sonho dos pais de Colibri e, nessa configuracdo, ao passar na prova para enfermagem, ela
produziu sentidos subjetivos de contentamento de uma maneira muito serena e tranquila a
respeito do curso.

Contudo, ao entrar na faculdade, ela se questionava: “quem sou eu nesse processo?”
Pois além de ndo ter acesso a uma qualidade relacional tdo expressiva, como ja discutido,

Colibri, possivelmente ndo se reconheceu naquele ambiente. Talvez por um processo de
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constitui¢do familiar expresso pelo apego, pelo respeito, pela abnegacdo em expressao de
gratidao ou até mesmo reconhecimento por seus pais e sua relagcdo com eles, Colibri atende ao
desejo de seus pais, vivenciando nesse processo uma tensdo formadora vivenciada entre seu
contexto familiar e profissional.

O tensionamento vivido nessa relacdo se encontra exemplificado na fala de Colibri,

“acho que isso é natural”, seguido de “isso é muito dificil”’. Ambas as expressdes com sentidos
contraditdrios se referindo a uma mesma situagao: o modo como os anseios dos pais se integra
ao seu contexto profissional. Nesse caso, quando a participante se deu conta de que ela nao
conseguia atender aos sonhos dos seus pais de modo integral, ela parece ter buscado uma nova
configuracdo subjetiva profissional no contexto da enfermagem. Assim como, quem busca uma
cor para uma tela em pintura ou ainda um beija-flor em busca de um néctar para se alimentar,
ela procurou um sentido para sua carreira profissional. E nessa busca parece ter retomado outro
aspecto bem fundamentado em sua vida profissional: sua referéncia fraternal. Diante disso, ela
segue caminhos “atipicos” no contexto da enfermagem, inspirada nas suas vivéncias e
aspiracdes profissionais, em que sua irma ativamente participou.

Informagoes que colaboram para sugerir que Colibri vivenciou uma dindmica tensional
formadora em sua constitui¢do profissional, balizada pelos interesses de seu contexto familiar
e suas inspiragoes em seguir a carreira pedagogica. Mas como nem tudo s3o rosas para quem
vive de flor, além desses aspectos, outros processos se integraram a constituicao profissional
de Colibri. Assim, no contexto da formacdo em enfermagem, Colibri conta dois episddios
significativos que marcaram sua formagao em saude. Seu primeiro relato se constituiu por meio
do instrumento reflexivo “Minha vida com a avaliacao”:

[...] vou contar aqui uma historia muito pessoal no meu processo de estagio, que o
meu tio faleceu de cdncer hepdtico e ele morreu amarelo, amarelo, gente. [...]
(gesticula muito nesse momento enfatizando os olhos). E eu amaaava esse meu tio,
eu fui pro estagio na segunda-feira. [...]. Eu falei: professora eu t6 muito triste! Hoje
eu vim aqui porque ndo queria perder o estagio [...]. E vocés acreditam que essa
professora me deu para eu cuidar de um paciente paliativo hepatico!? (fala indignada
seguida de pausa) Eu fiquei totalmente desorganizada. A gente ja é imaturo nos
procedimentos e [...] no meio de toda situagdo, vendo o paciente morrendo, mesmo
ali na minha frente e eu tremendo, (olhos assustados) fazendo as coisas naturalmente
erradas, contaminando tudo, né! E a professora bateu na minha mdo assim, e

derrubou a minha bandeja! (pausa na fala) /...J. (dindmica conversacional em grupo
— instrumento “Minha vida com a avalia¢iao”).

A emocionalidade envolvida e carregada de gestos, pausas na fala, expressdo de olhar
assustado, énfase no “amor” em que Colibri sentia pelo seu tio, remete a uma produgdo
subjetiva de tal impacto, que ainda parece reviver os sentimentos gerados nessa condi¢do. Uma

producdo de sentidos subjetivos que expressa comog¢ao e desconcerto diante da situagdo em ter
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de cuidar de um paciente que se apresentava com condi¢des similares as de seu tio, falecido
recentemente. Uma repercussao qualificada pela insensibilidade da docente que além de colocé-
la nesta situagdo, ainda produziu uma acdo indelicada de bater em sua mao e derrubar sua
bandeja. Acdes que sdo subjetivadas pelo estudante como sendo intimidadoras e
desqualificantes e que parecem configurar a subjetividade social da formagdo em enfermagem,
relacionadas a posturas assimétricas e auséncia na qualidade de relacionamento entre docente-
discente, ja discutidas anteriormente.

Em outro encontro, Colibri relatou outra experiéncia em relagdo a sua formagdo em
enfermagem. Para esse relato, a participante levou uma foto em que ela estava em um espago
aberto, protestando em um movimento de luta antimanicomial em um ato de sensibiliza¢do no
estado de Minas Gerais. Na foto, juntamente a ela, estavam outros dois colegas, em que
seguravam um cartaz bem na frente de seus rostos com os dizeres: “Loucura, cura?”. Enquanto
ela segurava, na altura do seu corpo, outro cartaz grande e comprido na cor preta, com a seguinte
descricao: “Abaixo aos MAUS NICOMIOS”. Segundo a participante, essa foto representa um
momento dificil que vivenciou no seu processo de formacgido em enfermagem. A partir desse
instrumento, o didlogo se desenvolveu:

Pesquisadora: Por que vocé escolheu essa foto?

Colibri: na verdade, na hora que vocé falou na semana passada de trazer uma foto
eu ndo tive nenhuma duvida, sabe![...] Lda na minha graduacdo, ja quando eu
vivenciei algumas violéncias dentro desse processo avaliativo, eu muitas vezes
duvidei, né, da enfermeira que eu poderia ser por conta daquele dia, daquele episodio
(da professora ter derrubado sua bandeja), né! Porque aquele episodio, de uma
avaliacdo mal feita, ele realmente reverberou de tal forma dentro do meu processo
de graduacdo, que eu pensei em desistir. Eu quase desisti da faculdade de

enfermagem por conta da fala dessas professoras. (dindmica conversacional em
grupo — Instrumento “Conte-nos sua trajetoria profissional”).

O contexto da educacgdo, segundo Hoffmann (2018) e Veiga (2009) envolve confianga
e aproximagdo, ndo distanciamento e imposicdo de empecilhos entre os participantes do
processo educativo. A experiéncia de Colibri e suas produgdes subjetivas acerca desse episodio
nos remetem a auséncia de uma relagdo dialogica. Situacdo em que a participante gerou
produgdes subjetivas de angustia que configuraram a possibilidade de mudancas em seu
direcionamento profissional. Outra questdo a ser levantada nessa interpretagdo seria o
posicionamento do processo avaliativo como um eixo essencial no desenvolvimento do trabalho
pedagogico do professor, inclusive como um instrumento de violéncia a depender do modo
como o docente desenvolve suas praticas pedagdgicas na interagdo com seus discentes.

Este episodio foi relembrado por diversas vezes no durante a pesquisa. Além do trecho

anterior, apresento mais informagdes em que a participante rememorou este momento:
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Colibri: [...] eu tenho esse negocinho, abaixo aos manicomios, eu tenho aqui na
parede da minha casa até hoje. Também me veio aqui (outra situagado) /...J. Eu fiz uma
disciplina que reprovou nada menos do que 70% da turma |[...] e ela (uma amiga) jd
tinha reprovado nessa mesma disciplina, no semestre anterior, e reprovou junto
comigo a segunda vez. E ela também tinha reprovado uma outra disciplina [...] ela
tinha entrado, no que eles chamam de condigio'®. Se vocé ndo passar, vocé é jubilado,
né! [...] Nao foi so isso, a gente sabe que ndo foi so isso. Mas ela trazia muito do
sofrimento de estar em condi¢do nessas duas disciplinas. As violéncias que ela sofria,
porque a mesma professora, inclusive, que [...] foi a mesma professora que derrubou
a minha bandeja. E ai, a unica coisa que eu sei é que essa minha amiga cometeu
suicidio! [...]. (dindmica conversacional em grupo — Instrumento “Conte-nos sua
trajetoria profissional”).

Novamente, um episddio em que Colibri se sente “agredida” pelo contexto avaliativo
vivenciado na faculdade. Além dela também ter sido reprovada nesse componente curricular, e
experimentado outros episddios de violéncia com essa mesma professora, vivenciou todo o
processo de sofrimento da sua amiga. Questdes que se integram em meio a relagdes autoritarias
e unilaterais na relagdo docente-discente durante sua formagdo em enfermagem.

Assim, ela se refere a essa colega como uma amiga: alguém que tinha uma relacao de
estima, afetiva e dedicagdo reciproca. Colibri entdo, acompanhou e vivenciou junto a ela todo
o processo de sofrimento e nem sequer posso imaginar a sua dor ao vivenciar esse luto. Um
luto perpassado pela marca de uma reprovagdo e de uma avaliagdo.

Colibri: /...] a gente sabe que o suicidio é uma questdo multifatorial, mas [...] por
conta de uma questdo somativa, né, tdo minuscula [...] ela reprovou por 4,98. Ld no
fim daquele semestre, ela morreu. Entdo acho que talvez, isso, também tem um pouco
da minha birra e dessa necessidade de ficar o tempo inteiro avaliando o aluno por
nota, como se a vida do estudante se resumisse na nota, né. [...] Talvez a escolha da
foto também carrega um pouquinho dessa necessidade de falar. [...] entdo bom,
aquilo tudo para mim foi um processo muito significativo, sabe gente! Foi a faculdade
que matou ela, essa avaliagdo matou ela! Eu acredito, é claro que eu acredito isso,
porque aquilo de alguma forma matou um pouco a enfermeira que existe em mim;
naquele dia, né, comigo. Também foi muito doloroso para mim, entdo eu acho que eu
me vinculei empaticamente a dor dela, porque ela falava antes do sofrimento dela,

enfim. (dindmica conversacional em grupo — Instrumento “Conte-nos sua trajetoria
profissional”).

Entendo em meu processo construtivo-interpretativo que a necessidade expressa de
Colibri falar sobre o assunto indica o quanto ela produz sentidos subjetivos de sofrimento ao
relembrar-reviver este episddio. Assim como, o processo de subjetivacdo desse episodio
marcou sua trajetoria, constitui¢do profissional e o modo de desenvolver o processo de

avaliacao.

16 Processo em que o estudante ndo pode se matricular em mais nenhuma disciplina e se niio passar naquela em
que foi reprovado.
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Nesta situacdo apresentada por Colibri, questiono qual seria a real finalidade de uma
avaliagdo? Em busca dessa compreensdo, Hoffmann (2019b) cita que a corre¢cdo s6 valerd a
pena se puder contribuir para que os estudantes retomem as atividades e repensem suas
elaboragdes. Assim, se 0 nosso objetivo € eliminar a reprovacao, algo tem que ser colocado no
lugar. Nesse caso, ela sugere a aprendizagem. E para que isso aconteca, ¢ necessario que se
busque transcender esta pratica culturalmente sedimentada no contexto escolar, para além da
aprendizagem do estudante: considerando a aprendizagem do professor que favorecerd a
primeira. Desse modo, baseada na fundamentagao tedrica que tomo por base neste estudo e por
compreender a agdo humana e sua constitui¢io complexa e recursiva(GONZALEZ REY, 2005)
considero que o processo de avaliacdo se integra ao modo relacional e dialégico, em meio a
uma recursividade de sentidos subjetivos implicados no processo de ensino-aprendizagem entre
docente-discente. Aspectos qualitativos que Colibri e sua amiga provavelmente nado
experienciaram na integragdo com sua professora.

Assim, em relacdo aos dois episddios significativos que Colibri vivenciou no seu
processo formativo, destaco as expressoes: em relacdo ao primeiro episodio - “eu muitas vezes
duvidei, né, da enfermeira que eu poderia ser por conta daquele dia, daquele episodio”, “eu
quase desisti da faculdade de enfermagem por conta da fala dessas professoras”; ja em relagao
ao segundo episddio relatado nessa interpretacdo Colibri expressa - “aquilo de alguma forma
matou um pouco a enfermeira que existe em mim’. Expressdes que marcam como essas
experiéncias foram significativas ndo s6 durante a sua formagao, mas estdo amalgamadas em
seu processo de constitui¢do profissional como enfermeira.

O conjunto de informagaes indica que os processos de violéncia vivenciados por Colibri
no contexto educacional de formac¢do em enfermagem se constituiram como outro modo de
tensdo formativa em sua profissionalidade. Assim, Colibri foi se constituindo
profissionalmente e buscando caminhos alternativos para se distanciar da angustiante realidade
vivenciada durante sua formacdo em enfermagem.

No percurso de sua graduagdo em enfermagem, Colibri vivenciou outras experiéncias
que contribuiram com seu processo de formagdo. Assim, ela relata diante de seu desejo de
abandonar a faculdade:

[...] Mas o que me fez permanecer na faculdade foi compreender que existem outras
formas de educagdo, que existiam outros docentes. Dentre eles um dos docentes que
mais me auxiliaram dentro desse processo foi inclusive a minha professora de saude
mental, né! Uma professora que tinha um trato muito diferente, [...]. Ela era uma
professora muito empadtica, uma professora que inclusive sem eu falar nada, percebeu

que estava me afastando do curso, querendo desistir. [...] Eu sempre digo que a saude
mental ela me salvou dentro da enfermagem, né! Foi a sauide mental que deu um novo
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sentido, uma nova tonica dentro desse ser enfermeiro, né! Um ser enfermeiro que,
quem convive comigo, [...] sabe que ndo sou uma enfermeira muito comum. Eu sou
uma enfermeira que trabalha com dreas que a maioria das pessoas ndo gostam de
trabalhar [...] e tudo comegou ai, né, nessas fotos. [...] (dindmica conversacional em
grupo — Instrumento “Conte-nos sua trajetoria profissional”).

Sobre essa relacdo que Colibri estabeleceu com sua professora de saude mental,
Gonzalez Rey (2005, p.40) destaca que, muitas vezes, em relagdo a alguma vivéncia, que vista
externamente, "pode parecer trivial, mas que dentro de um sistema sentidos subjetivos" possui
uma historia diferenciada. Assim, a relagdo que Colibri estabeleceu com esta professora da
graduagdo favoreceu sua producdo de sentimento de pertencimento e reconhecimento “de si”
no contexto de sua graduacdo em enfermagem. Um espago-tempo universitario, que até aquele
episddio significativo, Colibri ndo se sentia pertencente. Mas que se configurou como um
conjunto de sentidos subjetivos valorosos a sua condicdo de estudante e constitui¢do
profissional como “enfermeira”.

Além disso, o empenho na luta por movimentos antimanicomiais, veio ao encontro de
seus anseios em se envolver politicamente e de se constituir como um individuo proativo e
reflexivo, que se posiciona criticamente diante das situagdes vivenciadas. Seu posicionamento
ativo e sua geracdo de recursos subjetivos alternativos ao que estd posto sugerem sua
emergéncia como sujeito neste contexto de formacdo. Assim, as informagoes indicam que a
participante gerou recursos alternativos para superar os tensionamentos enfrentados ao longo
de sua caminhada formativa e a¢do profissional no contexto da enfermagem.

Diferentemente das produgdes subjetivas marcadas pelos modelos de préticas que tem
se tornado hegemonicos na formagao de enfermagem, Colibri expressa outra vivéncia amistosa
em sua formag¢ao durante seus estudos de mestrado:

[...] O professor ja comega a aula dizendo como vai ser tudo isso: como vai ser a
aula, como vai ser a metodologia e a avaliagdo. Entdo assim, a gente vé sentido em
tudo que a gente estd fazendo. [...] Porém quando a gente chega no grupo tutorial, a
gente vai debatendo as questoes, tirando as duvidas, os professores eles olham para
os estudantes. [...] E quando o professor olha para o aluno (énfase no tom de voz),
tem ali avaliagdo somativa no processo? Tem. Ele vai atribuir uma nota? Ele vai.
Mas ele fala: gente eu percebi aqui no processo, que vocés estavam com muuuita

duvida, eu percebi que foi muito sofrido, [...], entdo a gente ta abrindo novamente.
[...] (dindmica conversacional em grupo).

As informacgdes orientam para um processo avaliativo que considere a avaliagdo para a
aprendizagem do estudante (VILLAS BOAS, 2013), em que o docente mais do que atribuir
uma nota, se preocupa com o processo de ensino-aprendizagem do estudante. Uma postura que
vai além da utilizagdo de um instrumento pedagodgico. Um posicionamento que considera o

respeito, a dimensdo temporal do estudante e que esteja aberto para o imprevisivel, para o novo



149

e compreensdo do estudante em seu processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma
dindmica relacional que parece configurar um espaco de producdo de sentidos subjetivos
gerados por Colibri para além de suas experiéncias anteriores vivenciadas no percurso de seu
processo de ensino-aprendizagem.

A orientagdo do professor em dire¢do ao “olhar para o estudante” parece ter se
constituido de modo valoroso para Colibri. Tanto que em um momento informal, discutindo
com ela sobre o modo singularizado de organizar o trabalho pedagégico, a participante que se
encontra afastada para estudos pela secretaria de Educagao referiu: “tenho refletido muito sobre
isso e certamente vou voltar para a docéncia de um modo diferente, apos essa experiéncia”.
Assim como, citou sua maneira zelosa em nao colaborar para producao de “medos, traumas no
estudante” no processo de ensino-aprendizagem. Processos que colaboraram para sua
constitui¢do profissional e intencionalidade docente.

Ao compreender a circunstancia em que Colibri se formou, considero importante
interpretar outro aspecto constituinte da sua configuracdo subjetiva. Nesse sentido, apresento
para essa constru¢cdo um fragmento de sua expressao sobre os motivos pelos quais a participante
escolheu o nome “Colibri”, como identificagdo para pesquisa.

Pesquisadora: por que vocé escolheu Colibri?

Colibri: Na verdade, eu ja tenho uma historia com esse nome porque eu faco parte
de uma escola de filosofia. E dentro dessa escola de filosofia eu participo de um grupo
de voluntariado e o grupo tem esse nome de Colibri. [...] é o nome que a gente
escolheu porque é uma historinha: teve um incéndio na floresta. Um incéndio muito
grande e o colibri por ser pequeno o dagil, ele conseguiu escapar do incéndio e os
bichos maiores ndo [...] mas ndo conseguiu deixar de se preocupar com os bichinhos
que ainda ndo tinham conseguido escapar [...] eu gosto muito do simbolo do Colibri

porque eu acho que eu sou uma pessoa privilegiada. Ao longo da minha trajetoria eu
fui muito privilegiada. (dindmica conversacional individual).

E interessante como Colibri produz sua experiéncia imbricada com sua vida escolar e
familiar. Ela consegue simbolizar sua experiéncia por meio da metafora de um beija-flor e suas
possibilidades de fugir de um “incéndio”. Nesse sentido, dando amostra de uma sensibilidade
perante as contradi¢des que configuram os espacos sociais nos quais ela desenvolveu sua vida.
Uma visdo de privilégios inseparavel de sua configuracdo familiar e condigdo social.

Em consonancia com essa reflexao a participante ainda expressa:

Pesquisadora: Como vocé gostaria de ser?

Colibri: [...] Eu quero ser caminho, eu quero ser esperanca. [...] Ndo adianta eu
apenas ir para um emprego que vai me dar um bom salario, porque esse emprego so
vai ser para poucas pessoas. Ndo adianta sé eu fazer coisas mirabolantes para ser
reconhecida, porque eu entendo que o ndo reconhecimento da nossa profissdo, ele é

um imperativo, uma mdxima mesmo. Entdo, eu resolvi ser caminho, eu resolvi ser
colibri, eu resolvi ser professora, resolvi ser facilitadora.
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[...] quando eu decidi ser professora eu ja sabia que eu ndo ia ser rica. Eu entendi
que eu ndo vou ser vista como uma profissional incrivel, que eu vou ser a enfermeira
dos cuidados paliativos. A enfermeira que fala de morte e que fala de doido. Mas eu
escolhi ser caminho para dividir com as pessoas o que ja vivi, o que eu ja conheci.
[...] para que a gente possa mudar a realidade, para que a gente compreenda que
morrer faz parte da vida, para que a gente consiga pensar nas questoes de género,
nas pessoas que sofrem e merecem atengdo e cuidado. E isso! [..] (dinimica
conversacional individual — Instrumento “As seis imagens”).

Para além de preocupagdes com posi¢do social, com salario e com visibilidade
profissional, muitas vezes orientado pelo contexto capitalista, Colibri busca favorecer uma
aprendizagem em sua condi¢do subjetiva, a partir de suas experiéncias. Pois, para Mitjans
Martinez e Gonzélez Rey (2017) compreender o processo de ensino-aprendizagem como um
processo subjetivo ¢ compreendé-lo para além de sua concepcdo operacional. Nessa
circunstancia, a docéncia se configura para ela como um meio para alcangar pessoas e
compartilhar vivéncias ndo so6 reduzidas ao ambito da saude e doenca, mas orientadas as
questdes de género, raca e processos significativos para a sociedade.

Assim, Colibri implicitamente expressa que o centro do seu trabalho pedagdgico nao se
relaciona apenas a formagdo técnica do estudante. Ela ancora sua configuragdo subjetiva da
acao docente em facilitar meios para que o estudante construa um novo olhar sobre a realidade
que ele estd enfrentando nas Atividades Praticas Supervisionadas. Uma visdo orientada para o
cuidado integral, para a humanizacdo, singularidade, considerando as diversidades étnicas,
raciais e de género no cuidado em satide e processos de finitude. Questdes que contribuem tanto
para a assun¢do de uma aprendizagem em sua dimensdo subjetiva, quanto para a ideia de
favorecé-los a um posicionamento ativo no espago em que vivencia como ser humano e como
futuro técnico de enfermagem.

Sobre esse posicionamento de Colibri, Gonzalez Rey (2005) discute que a historia de
sentidos subjetivos do individuo surge como circunstancias de sentidos subjetivos da a¢do atual,
por meio do carater processual da subjetividade emergida na agdo atual do individuo e no
desenvolvimento desta. Assim, Colibri se mobiliza subjetivamente para promover uma
educacdo na satde diferenciada daqueles processos vivenciados por ela na graduacdo em
enfermagem.

Nessa compreensdo, Barrio e Tacca (2019) comentam que o educador, um dia aprendiz
se transforma, se configurando subjetivamente na continuidade de sua a¢do de ensinar. De
maneira que, como o beija-flor quer rosas, e por sua existéncia luta contra o mundo ao seu
redor, as informagoes indicam que Colibri produz novas zonas de sentidos subjetivos

imbricadas ao seu contexto de vida e posicionamentos, mobilizados por seu desejo de superar
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o0 que estd institucionalizado, e de favorecer uma aprendizagem em sua dimensdo subjetiva aos
estudantes. Assumindo uma posi¢do de sujeito em sua agdo profissional.
Assim, como quem conhece o valor do revoar em meio aos ventos € se nutrir na

delicadeza de uma flor, Colibri intenta:

O que me motiva a ensinar mudanga social.

Porque ainda estou na educacio eu acredito.

Esforco-me diariamente para ouvir, para enxergar.

O que vejo quando olho para o meu aluno futuro, mudanga.

Quando penso em docéncia penso em multiplicar.

Meu futuro como enfermeira na docéncia e na pesquisa.

Ser mulher significa lutar.

Minha vida inquieta.

Ser professor significa aprender, se inquietar. (complemento de frases).

Sua opc¢ao pela docéncia ndo foi um acaso, como alguns professores relataram durante
a pesquisa. Foi uma escolha intencional e convicta, configurada em seus propositos de vida, de
ser mulher, de lutar, de inquietude e que na docéncia ela encontra um lugar para favorecer
mudangas sociais, para multiplicar, compartilhar construgdes e ser “colibri”. Esse anseio por
promover mudangas sociais pode ser favorecido por sua autocritica e reflexdo, bem como por
seu receio em permanecer em um local em que ela descreve como “naturalmente privilegiada”.

Assim ela parece distanciar-se daquilo que a constitui:

Pesquisadora: Como eu tenho medo de ser?

Colibri: /[...] Eu acho que essas hierarquizagaes, esses locais muito estruturais de
poder, me incomodam profundamente. Tanto o local de opressora que eu
naturalmente sou, como o local de oprimida que eu vivencio por ser professora, por
ser enfermeira, técnica de enfermagem. Entdo eu sonho! Mas é um sonho [...] de estar
em um espago sempre ao lado, onde eu ndo esteja nem acima, nem abaixo. [...] Esse
local de oprimida é um local cansativo, como mulher. Esse local como opressora,
como pessoa privilegiada, ele ndo é cansativo. Mas no meu caminho de estudo ele se
tornou um local desconfortavel. Ele se transformou em um local que eu sinto
vergonha. Um local permeado de culpa. Um local que eu ndo gostaria mais de
ocupar, mas que isso é uma desconstru¢do. (dindmica conversacional individual —
Instrumento “As seis imagens”).

Mobilizada por um sentimento de culpa, de vergonha em ocupar um lugar de privilégio,
configurado pelo status social que vivencia, a participante busca desconstruir essa imagem em

sua trajetoria profissional. No entanto, expressa:

[...] A gente vai desconstruir isso, e para isso a gente tem que desconstruir o
capitalismo. Olhar e falar: “Olha, ndo preciso de dinheiro.” E as estruturas sdo mais
fortes do que eu. Elas sdo tdo grandes assim, sdo tdo maiores que podem fazer eu
ficar girando como um cachorrinho em volta do rabo. Acho que todos nds estamos
assim em alguma propor¢do. Eu tenho medo de ser espantalho, mas eu sou! (dinAmica
conversacional individual — Instrumento “As seis imagens”).
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A participante produz sentidos subjetivos de aversao ao posicionamento que ela diz
ocupar, € por isso busca caminhos alternativos para seguir na direcdo oposta. Assim, a0 mesmo
tempo que Colibri produz subjetivamente sentidos de indignagdo, parece se sentir aprisionada
a esse lugar, como uma imposi¢cdo do sistema capitalista, expresso por: “estruturas que sdo
mais fortes do que eu, elas sdo tdo grandes assim, sdo tdo maiores que podem fazer eu ficar
girando como um cachorrinho em volta do rabo”.

Assim, reconheco proatividade nas acdes de Colibri, ao se engajar ativamente em
transcender o que esta cristalizado, em favorecer uma critica ao estudante. Entretanto, ela ndo
consegue se desenvolver assim o tempo todo, pois em alguns momentos assume continuar
sendo espantalho. Informacdo que permite compreender que o individuo ndo consegue ser
sujeito o tempo todo, em todas as dimensdes da vida. Esse ¢ um caminho que se busca seguir
em uma intencionalidade configurada no desejo ndo s6 de assentir um fim moral, mas também
seguir um caminho que possa trazer consequéncias dolorosas (GONZALEZ REY; MITJANS
MARTINEZ, 2017a).

Tudo isso se organiza em uma interpretacdo que parece expressar algumas das
contradigdes do ser humano em sua busca de uma sociedade sem desigualdades. Ao mesmo
tempo em que ela quer mudar o contexto cultural e social em que vive, se percebe
impossibilitada pelo sistema. Mas ndo desiste, ¢ o "colibri", persistente, que ndo para de lutar,
e de gota em gota tenta apagar as chamas que consomem a floresta. Por isso, posso indicar que
Colibri segue na tentativa de transcender o que esta institucionalizado por este capitalismo
estrutural. Para isso, ela usa a docéncia como meio para favorecer essa mudanga que ela tanto
anseia na sociedade, por meio de uma condi¢do em que ora ela se coloca como sujeito, ora se
vé impossibilitada de configurar-se subjetivamente como sujeito em sua intencionalidade de
provocar mudangas sociais.

Contudo, antes de chegar a docéncia, Colibri iniciou sua trajetoria profissional como
enfermeira. A participante comegou sua atuagdo no gerenciamento de cronicos!'’, em que a
maioria dos pacientes eram paliativos, geriatricos e oncologicos. Essa foi sua primeira vivéncia
profissional em cuidados paliativos atuando em ambientes domiciliares. Em seguida, cursou

uma especializacdo em oncologia, atuando na 4rea hospitalar até entrar no programa de

170 gerenciamento da doenga cronica é definido por ser um programa direcionado a doenga que tem por finalidade:
“identificar os individuos doentes e com alto risco assistencial; prevenir as exacerbacdes e complicagdes das
doencas; aumentar o envolvimento do paciente no autocuidado e construir uma base de dados sobre esses
doentes”. Entretanto, o autor comenta que se orientar pelo processo patoldgico ndo se constitui como o melhor
recurso. Nesse caso seria interessante estruturar o sistema que se organize de modo integrado e que favoreca
cuidados integrais (VERAS, 2012 p. 933).
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residéncia em satde mental. Diante dessa diversidade de experiéncias, Colibri se constitui
profissionalmente de um modo diferenciado no contexto da enfermagem, em um ambiente que
ressalta processos de vida e morte, humanizagao e cuidado integral.

Contudo, além de ter atuado como enfermeira na iniciativa privada, a participante
também trabalhou na iniciativa publica como técnica de enfermagem na secretaria de Estado
de Satde do Distrito Federal (SESDF). Momento em que fora aprovada no concurso para o
cargo de professora da SEEDF, cargo que ocupa atualmente. Sobre esse vinculo expressa: “/.../
e quando esse concurso saiu, eu ja tinha certeza de que queria ser professora” (dindmica

conversacional em grupo). Dentre outras expressdes, Colibri expressa sobre o ser docente:

Eu fiz concurso publico porque eu queria ser professora.

Quando penso no meu trabalho qual é a minha profissio hoje educadora.
Escolhi a docéncia porque sinto o potencial do desenvolvimento critico na pratica.
Minha profissao significa para mim realizacao.

Desejo me tornar uma docente melhor.

Minha ambic¢io como professora me tornar professora adjunta de uma universidade
federal.

Seu pudesse mudar a minha vida profissional s6 iria para um local com melhor
plano de carreira, ndo mudaria de area de atuagdo. (complemento de frases).

A participante produz subjetivamente sentimentos de satisfagdo e de cumprimento de
proposito de vida, ao assumir o cargo de professor na SEEDF. Assunc¢do que ela segue
trilhando, tendo como meta de vida se tornar uma professora adjunta de uma universidade no
caminho da docéncia. Buscando um caminho compromissado em favorecer um processo
reflexivo e critico aos estudantes. Esse conjunto de expressoes, tomados de modo articulados,
e integrados a sua historia e alternativa de vida assumidos, indicam como a docéncia toma um
lugar central na vida da participante.

A partir dessa trajetoria de formagdo e agdo profissional, considerando seu contexto

cultural-histdrico, Colibri compreende sua agdo profissional na docéncia com o intuito de:

[...] tentar romper [...] com essa formagdo absolutamente instrumental que a gente
ainda vé muito forte de que o Técnico de enfermagem ele ndo pensa, quem pensa é o
enfermeiro. O enfermeiro manda e o técnico obedece. A gente percebe mesmo uma
estrutura hierarquica que ainda vai demorar um pouco para serem pensadas e
dissolvidas, por questoes de raga e, principalmente, por questoes de género. [...]
Entdo, enquanto a gente ndo repensar esses locais [...], ndo vamos ensinar muitas
coisas para o técnico ndo: o técnico ndo tem que escrever, ndo tem que saber nomes
técnicos ndo, porque quem sabe isso é o enfermeiro. O técnico saber disso ndo vai
tornd-lo enfermeiro, mas vai fazé-lo um profissional ativo, um profissional pensante,
um profissional que contribui. (dindmica conversacional individual).

[...] Nos temos ao mesmo tempo, um professor que precisa estar se comprometendo
com a prdtica, que é incrivel! E eu ndo estou falando que isso é ruim, é maravilhoso.
[...] Mas para vocé ser um enfermeiro incrivel na prdtica vocé tem que se esforcar,
se debrucar em questoes da prdtica. Mas serd que é possivel? Eu me pergunto o
quanto que a gente de fato consegue oferecer medidas justas para esses dois locais?
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De forma que as vezes a gente ndo estd puxando sardinha para o enfermeiro que vive
na gente, e deixando que esse professor ele viva a partir da nossa vivéncia como
enfermeiro? Porque para a gente ter uma conversa aqui (sinal com as maos de
horizontalizacdo das relagdes), isso aqui que a gente estad falando de mercantilizagao,
sobre estrutura de ragas, de classes, de género, de politica, de poder, isso aqui so
existe porque existiu um professor docente que oh (gesto de esforgo pelo trabalho) que
foi ler, foi estudar e se aprofundar na docéncia. Isso ndo é coisa do enfermeiro. [...]
Mas é esse enfermeiro que vai ser professor temporario la do [...] (Centro educacional
Hilda Anna Krish). Esse enfermeiro. (dinamica conversacional individual).

A busca de Colibri por favorecer um ensino critico, reflexivo e que atenda questdes de
etnia, género, classe e politica aos seus estudantes, se configura subjetivamente em sua a¢ao
docente posicionada na contramao do tecnicismo e da hierarquizagdo do conhecimento. Esses
sdo processos que favorecem uma subordinagdo do técnico e contribuem para a estrutura
capitalista hegemonica na sociedade. Uma perspectiva que vai de encontro a origem da
educagdo profissional e a finalidade para qual ela foi criada.

Além disso, Colibri chama ateng¢do para a énfase no conhecimento pratico na formagao
deste profissional. Informagdo que colabora para a critica da dissociacdo na unidade teodrico-
pratica e de uma formacdo em saude carente em considerar a integralidade do ser humano e sua
diversidade, ja discutida neste estudo. Entretanto, percebo uma compreensdo dissociada de
Colibri em relagdo a constituicao deste profissional, em que a acdo de enfermagem e a docéncia

parecem se organizar de modo distanciado. Nesse sentido ela expressa:

[...] Essa é uma coisa que eu confesso para vocés que eu trabalho para virar a chave.
Hoje eu ndao sou mais enfermeira. Eu tenho a formagdo de enfermeira, mas hoje eu
me enxergo como professora. [...] Eu acho que muito desse nosso processo como
professora atravessa o nosso processo de avalia¢do. Porque quando a gente chega
em uma drea, ndo sei vocés, mas comigo la na faculdade era: “crie procedimentos
profissionais padrdo top, top, top, ponto. Vocés tém que fazer uma coisa padronizada.
Qualidade de atendimento hospitalar é a padronizagdo. [...]” Entdo, enquanto
enfermeira, essa ideia de padronizagdo, essa ideia de que tem um jeito certo e
adequado para fazer a gente importa isso para pratica docente, sem visdo critica para
o processo educativo. A gente acaba importando da enfermagem para educacdo
coisas que necessariamente ndo sdo aplicaveis em todos os contextos. Ndo estou
dizendo que vou falar para os alunos: “aplique a medicagdo do jeito que vocés
quiserem.” Ndo é isso! A gente compreende que em algumas habilidades especificas
a padronizagdo é importante porque é um modo de fazer cientificamente embasado.
Mas a educacdo profissional, ela ndo perpassa so isso. [...] Mas e a rela¢do com o
paciente, a aproximagdo, o modo de se comunicar tem como padronizar? Entdo eu
acho que a gente estd sempre tentando, enquanto enfermeiro a gente se vé em outra
imagem. A gente se vé como administrador, a gente se vé como gestor e ai a gente
estd o tempo todo tentando padronizar. Eu acho que para algumas questoes do
processo avaliativo a padronizagdo tem o seu porqué, sua necessidade. Mas a gente
tem que tomar muito cuidado de ndo deixar que o enfermeiro que more na gente,
passe por cima do professor. [..] Trabalhando com enfermeiros altamente
competentes, [...] muitas vezes a questdo do professor, do docente e do processo
pedagogico - apesar de este ndo ser adequadamente formado — fica ali em standy by.
(dindmica conversacional em grupo - Instrumento “Desenhe seu monstrinho!”).
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A configuracdo subjetiva da ag¢do do enfermeiro para Colibri estd intimamente
relacionada com a énfase na pratica, com a gestdo e administragdo em enfermagem. Todavia, a
participante ndo nega a importancia da técnica na formagao do técnico de enfermagem. Porém,
produz subjetivamente um afastamento entre a “enfermeira” e a “docente”, se referindo de
modo contundente que esta padronizacdo se relaciona ao ser enfermeiro. Entretanto, questiono:
sera possivel separar o profissional “enfermeiro”, do “docente” durante o desenvolvimento do
trabalho pedagogico? Sera que o professor de enfermagem precisa se distanciar do "enfermeiro"
para ndo padronizar o processo de ensino-aprendizagem e avaliativo?

Compreendo que a busca por realizar um procedimento “estéril”, livre de contaminagdes
pode enfatizar essa ideia de perfei¢cdo, reprodu¢do e padronizacio na educacao na saude. Mas a
énfase nos aspectos cognitivos-intelectuais, como Gonzélez Rey (2014a) aborda, se relaciona a
uma tendéncia positivista, que enfatiza o instrumentalismo. E, portanto, ndo se vincula somente
a formacdo do enfermeiro, mas se relaciona com o contexto educacional de um modo geral.

Assim, segundo a perspectiva tedrica assumida neste trabalho, o contexto educacional
também se associa ao método reprodutivo de aprendizagem (GONZALEZ REY, 2014a;
MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Para Gonzilez Rey (2014a) a pratica de
reproducdo e assimilagdo de contetidos tem se organizado de maneira inconsciente e orientada
ao trabalho pedagogico de docentes, em contradi¢do a uma pratica de reflexdo, didlogo, relagao

“

e construcdo entre professor e estudante. Nesse sentido, Colibri questiona: as e a relacdo
com o paciente, a aproximagdo, o modo de se comunicar tem como padronizar?”

A esse respeito, considero legitima a preocupacdo de Colibri. Pois a aprendizagem se
constitui como um processo sociorrelacional e nessa perspectiva ndo ha como pensar em um
processo de ensino-aprendizagem relacionado de modo linear e unicausal, em que hé a omissao
de aspecto subjetivos e contexto de vida dos estudantes (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017). Considerando a aprendizagem em sua dimensao subjetiva e que para tal o processo
avaliativo ndo pode ser padronizado, a avaliacdo para a aprendizagem nao pode se organizar
centrada nos aspectos praticos ou cognitivos apenas, mas em uma compreensao contextual e
relacional.

Em divergéncia a Colibri e continuidade do didlogo desenvolvido em grupo segue a
expressao:

Amabel: Eu concordo com quase tudo. So discordo de uma coisinha: essa questdo
de virar a chave do enfermeiro. Porque essa é a base de nossa formacgdo para atuar
exatamente nessa escola de técnico de enfermagem, é isso! Para vocé ser professora

do curso técnico de enfermagem tem que ser enfermeira. Entdo essa é a base. Eu falo
muito isso porque a gente ja discutiu ld na escola muito essa questdo de eles falarem
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para gente que nos ndo somos enfermeiros aqui. Vocé ndo entende como isso ja foi
assim, chato. [...] E por isso que eu sempre bato nesta tecla: a minha base de
formacgdo é enfermagem e eu sou professora. Eu também bato nesta tecla: eu sou
professora e com orgulho. Eu gosto de atuar como professora. (dinamica
conversacional em grupo - Instrumento “Desenhe seu monstrinho!”).

Mobilizada por uma tensdo vivenciada em grupo, Amabel produz uma configuragdo
subjetiva sobre sua profissionalidade de modo diferenciado ao de Colibri. Ela compreende sua
constituicdo entre enfermeiro e docente de modo integrado, porém afastada de uma discussao
cultural e historica. Uma discussdo que surgiu em um contexto que o grupo vivenciou na
institui¢do escolar.

Fundamentada nesse conjunto de informagdes, a categoria de sujeito ganha for¢a na
configura¢do subjetiva de Colibri, pois apesar de ndo ter vivenciado esse tensionamento em
grupo, e por ser uma luta do grupo do qual ela compde, ainda assim, ndo deixou de expressar
sua divergéncia em relacdo ao termo “enfermeiro docente”. Momento este, que na continuidade
do diadlogo em grupo, se expressou como uma informagao tensionadora do processo dialdgico,
ndo s6 para algumas pessoas do grupo, mas também para mim no percurso desta pesquisa.

Aprofundando a pesquisa de modo individualizado, ela destaca que apesar de seu

posicionamento:

Colibri: Quero deixar claro que ndo estou falando da luta politica de vocés (do grupo
de professores em enfermagem). Essa eu endosso! Estou falando da escolha do nome,
da escolha do nome. Eu acho que a propria escolha do nome como ferramenta politica
diz muito sobre a identidade grupal. [...] E maravilhosa a trajetéria politica de vocés
e eu apoio muito. O que estou falando é que a escolha do nome enfermeiro docente
como ferramenta de luta politica, ela diz sobre uma identidade. Uma identidade
grupal e identidade individual. (dindmica conversacional individual).

Assim, ela explica sobre sua reflexdo sobre o assunto:

Colibri: /...] Eu sinto que é uma caracteristica da enfermagem (do grupo de
professores de enfermagem da escola). A enfermagem se coloca como enfermeiro
docente e ndo docente em enfermagem. [...] Vocé acha que o biclogo deixa de ser
biologo quando se torna professor?

Pesquisadora: Ndo, ndo acho. Vocé acha que ele deixa?

Colibri: Ndo acho. Eu acho que é justamente isso: a nossa competéncia. Por exemplo,
vocé é o professor da escola de musica. Ele vai falar: “eu sou professor de violdo.”
E as competéncias deles sdo infinitamente maiores que as nossas. Mas ele fala. La ele
ndo é violonista, ele ndo é pianista. Ele é professor de violdo. [...] Entdo, a partir do
momento que a gente assume um nome, esse nome tem um poder. Esse nome diz algo
sobre a gente. Se alguém fala: “Eu ndo aceito o nome que todos usam e eu falo que o
meu nome tem que ser diferente, eu sou diferente.” Se o professor é secunddario, se
quem estd primeiro é o enfermeiro espera ai: “Eu sou primeiro enfermeira, depois
professora?” Se vocé é primeira enfermeira e depois professora vai para SES
(secretaria de Estado de Saude) ser professor de residéncia. (dinamica conversacional
individual).
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Enfermeiro docente ou professor de enfermagem professor de enfermagem.

Ser enfermeiro significa cuidar, capacitar para o cuidar, potencializar o cuidado.
Como os meus colegas de outras areas de ensino me veem dentro da escola a que
ndo aguentou a assisténcia ou que ndo passou para SES. (complemento de frases).

Compreendo que o enfoque da acdo desse profissional se constitui de maneira
diferenciada em cada contexto de trabalho, como abordado no inicio deste estudo quando
apresento a diferenciacdo entre o enfermeiro assistencial e o enfermeiro docente. Em que o
papel da docéncia direciona a agdo para o foco do processo de ensino-aprendizagem na
educacdo na saude. Mas avancando a discussao a partir da critica de Colibri em relagdo ao modo
como o grupo se percebe nesta relagdo, a questdo seria: o fato de ser professor de biologia ¢
uma prerrogativa para deixar de se perceber também como bidlogo? Ou se eu me considerar
bidlogo, eu deixo de me constituir profissionalmente como professor de biologia?

Neste estudo, interpreto as informagdes com base na perspectiva tedrica da Teoria da
Subjetividade. Concepcao cultural-histdrica que subverte o pressuposto da elementaridade e do
reducionismo, considerando a complexidade do ser humano. O modo como a subjetividade ¢
expressa por um individuo e “os processos de sentido e de significacdo que a definem,
constituem configuragdes cuja qualidade constitutiva ndo ¢ irredutivel a nenhum de seus
componentes” (MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 18).

Parece-me que Colibri, em busca por favorecer uma aprendizagem que se afaste de
verdades absolutas, da detengdo na técnica ¢ transmissao de conteudos a serem “vencidos”
(DOMINGUES; ALMEIDA, 2011), acaba por revelar uma compreensdo universal da sua
constituicdo profissional. Nao considerando a natureza das producdes subjetivas, sua
variabilidade e independéncia a respeito de uma possivel natureza humana universal
(GONZALEZ REY, 2012).

Assim, seguindo uma logica configuracional da subjetividade ndo hd como pensar em
uma ag¢ao orientada apenas por uma area profissional. Ou ainda, essa questdo ndo se refere a
qual termo vem em primeiro lugar ou qual deles ¢ mais importante para esta categoria
profissional, mas expressa uma configuracdo subjetiva emergida no processo de constituicao
profissional de um individuo em sua singularidade. Pois, as experiéncias vivenciadas como
docente e como enfermeira, inconscientemente estdo amalgamadas em suas a¢des profissionais
como professora no curso técnico de enfermagem. Como ela mesmo expressa no final da
pesquisa:

Pesquisadora: E como fazer essa diferenciagdo (entre ser professor e ser enfermeiro)
se eu sou formada para isso?

Colibri: A minha trajetoria ja é isso. Eu ndo sou essa enfermeira. Eu sou enfermeira
de cuidados paliativos. Enfermeiro de cuidados paliativos ndo é esse enfermeiro
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brutdo que a enfermagem é so prdatica operacional padrdo. Nao! O enfermeiro de
cuidados paliativos é um enfermeiro que lida com o ser humano, um enfermeiro que
faz os cuidados, que cuida. Esse negocio de protocolo para mim é um negocio que eu
ndo gosto. Ja falei varias vezes sobre isso na pesquisa. Entdo a minha trajetoria, a
trajetoria de me pensar dessa forma, a forma como eu consigo me ver e consigo ver
esse estudante. [...] E talvez por eu pensar na enfermagem de forma muito mais
dindmica, muito mais fluida, de entender que a enfermagem ndo é essa coisa
quadradinha e tem que ser isso, na hora que eu chego ld nos meus alunos eu consigo
soltar a batata quente do enfermeiro. Tem o enfermeiro ali, tem. Mas é a enfermeira
dos cuidados paliativos, ¢ a enfermeira da saude mental. Ndo é a enfermeira que pede
para ser chamada de enfermeira. E a enfermeira que vai ld [...] faz um acesso e faz
uma vitamina, ndo porque tem essa necessidade de se posicionar como enfermeira. E
a minha trajetoria! (dindmica conversacional individual).

A enfermeira que ela assume ser se configura subjetivamente ao seu contexto cultural-
histérico. Suas concepgdes, seu modo de sentir o mundo e refletir estdo imbricadas com seu
contexto de vida. Cada ser humano ¢ singular, e na sua singularidade nao ha verdade absoluta
que se possa admitir considerando a complexidade e diversidade humana. Assim, o termo
escolhido por Colibri e também por mim no meu processo de pesquisa, expressa uma produgao
subjetiva singular. Seja enfermeiro docente ou docente em enfermagem, o modo como cada um
se enxerga ¢ muito proprio e compde a constituicdo profissional, histéria de vida como cada
qual se configura no seu contexto de vida.

Na construgdo-interpretativa sobre a constitui¢ao profissional de Colibri, integram em
sua configuragdo subjetiva da a¢do docente em avaliar os estudantes, suas experiéncias com a
“professora maravilhosa”, seu desejo de tornar-se uma normalista, os anseios de seus pais, a
admiracdo por sua irma e outros processos, como aqueles de formacao e acao profissional. No
momento da escolha de seu curso de graduacao, prevaleceu o apego em aceitar o desejo dos
pais. Porém, entre inspiragdes e tensdes formativas que atravessaram o processo de
profissionaliza¢do de Colibri, esse foi se constituindo e retroalimentado por seus desejos mais
incipientes, e revigorado pelo tempo convivencial com sua “professora maravilhosa” e com sua
“irma referencial”.

A participante, configurada em uma constituicdo critica e reflexiva da sociedade, com
uma vasta formacao na area de saude mental e por sua vivéncia desconexa experienciada em
sua formacao inicial em enfermagem, ndo quer se constituir pessoal e profissionalmente como
um espantalho. E talvez por isso, busca se distanciar da figura do enfermeiro. Nesse sentido,
ela ndo quer reproduzir uma relacdo docente-discente unilateral, um trabalho pedagogico
centrado no tecnicismo, tal qual vivera em sua formac¢do em enfermagem. Nao quer praticar
uma avaliacdo punitiva, classificatéria e ameagadora. Colibri assume que ndo escolheu a

docéncia pelo "glamour", reconhecimento ou retorno financeiro. O caminho profissional
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escolhido por ela se constitui como uma via propicia para promover uma aprendizagem critica
aos estudantes, o cuidado integral e atento para as diversidades.

Em consonancia com esse dilema proponho a citagdo de Gonzalez Rey (2011, p. 141):

A identidade passa pela construgdo reflexiva do sujeito em espagos que tém sentido
subjetivo para ele; portanto, ¢ uma categoria necessariamente referente ao campo e
aos contextos de sua ag@o. A identidade ¢ uma configuragdo subjetiva viva e dindmica,
nao um conjunto de contetidos estaticos que podem ser avaliados em geral pelo estudo
de preferéncias, como a psicologia costuma fazer.

Nessa perspectiva, 0 modo como cada um se percebe ¢ uma construgdo integrada a
subjetividade individual-social, que se organiza de modo dindmico. Movimento inseparavel da
dimensao subjetiva que compde o cardter humano. E por se tratar de uma construcao subjetiva,
esta reflexdo ndo pode ser considerada inerte ou universal, pois o ser humano, em sua
capacidade de reinventar e recriar, estd em constante transformacdo e diferenciagdo. Assim,
considero que o termo diz muito sobre o que somos, mas ndo engendra uma verdade universal
ou reducionista do ser humano. Essa ¢ a verdade que ela vivenciou e que conhece. Portanto,
considero, sim, que ela se constitui como uma docente em enfermagem.

Desse modo, o processo construtivo-interpretativo me leva a elaborar o indicador de
que Colibri se configura subjetivamente como docente de enfermagem. Um termo alinhado com
a sua historia, experiéncias e anseios profissionais. Nesse processo, a participante produz
sentidos subjetivos que lhe permitem criar meios alternativos perante as situagdes vivenciadas
no seu contexto formativo e no confronto com a subjetividade social que vivencia. Em que a
docéncia se constitui como uma forte expressdao de sua mobilizagdo em superar o que estd
institucionalmente normatizado, ndo so para promover mudangas sociais, mas para favorecer
uma educagdo na saude para além do tecnicismo e das praticas hegemonicas emergidas no
contexto do modelo biomédico. Assim, como um beija-flor & procura de um lugar para
empoleirar-se e de encontrar seu lugar, Colibri se configura subjetivamente como um individuo
critico e reflexivo, a procura de “ndo ser um espantalho, mas ao mesmo tempo se assumindo
como tal”.

A partir dessa compreensdo e considerando o contexto cultural histérico de Colibri,
trago um fragmento para esta discussdo, em que Colibri discute esta problematica do ser
enfermeiro docente integrada ao processo de avaliacdao que ela se propde realizar:

Pesquisadora: O processo de ensino na educagdo profissional de nivel médio é muito
focado na técnica. Como vocé compreende sua experiéncia profissional nessa
perspectiva?

Colibri: Eu considero como segredo dois pontos que o professor em geral ndo se
importa muito. Avaliagcdo diagnostica e avaliagdo formativa. Eu ndo vou dizer que eu



160

ndo reprovei aluno, eu ja reprovei. SO que o que a gente precisa entender é que o0
aluno que chega na nossa disciplina ele teve uma trajetoria. Teve alunos que
passaram por outros estdagios, que entraram em contato com abordagens outras, que
traumatizou. E eu so vou saber que eles estdo completamente traumatizados e
travados se eles fizerem uma boa avaliagdo diagnostica. Eu acho que comega dai.
Esse professor que é enfermeiro, que ndo é técnico e que chega com expectativas para
esse estudante, expectativas alinhadas com um saber enfermeiro. Que ndo é uma
expectativa alinhada ao saber técnico. E, também é um professor que ndo consegue
entender que esse aluno, [...] sair do primeiro, segundo ou terceiro estagio fazendo
um banhozinho capenga esta tudo bem. (dindmica conversacional individual).

Nesse momento, Colibri em sua critica a assun¢do do termo enfermeiro docente e sua
relagdo com o tecnicismo, aponta uma para a necessidade de uma pratica avaliativa que
considere o contexto cultural-histérico dos estudantes. Circunstancia em que Gonzalez Rey
(1995) e Mitjans Martinez e Gonzéalez Rey (2017) consideram que a avaliagdo precisa se
organizar como um processo individualizado, em carater construtivo-interpretativo. Em que o
docente segue seu trabalho pedagdgico em uma légica de operagdes, de modo a retroalimenté-
lo e, assim, favorecer o estudante na superagdo de erros e motiva-lo a avangar. Desse modo, o
processo de avaliacdo ndo pode ser um processo enrijecido, mas um processo interpretativo do
docente, com o estudante em sua trajetoria de formagao.

A prética de uma avaliagdo diagnostica ndo ¢ facil, pois requer de nds educadores,
compromisso, formagdo, flexibilidade na relacdo com os estudantes, atencdo, cuidado em
nossas atitudes e ainda assumir uma conduta de rompimento com o senso comum. Nesse
sentido, o docente favorecerd um caminho de desenvolvimento em que “nada seré for¢ado, mas,
também nada serd considerado passavel. Tudo serd confrontado cuidadosamente, desde que
todas as condutas sdo e serdo oportunidades de auto-organizacdo” (LUCKESI, 2018, p.114).
Sobre esse tema, Colibri destaca no complemento de frases:

Avaliacdo pratica pouco desenvolvida e muito centrada em aspectos quantitativos e
instrumentais.

Eu avalio para potencializar.

Avaliacio ideal considerar o desenvolvimento das habilidades, das competéncias de
forma integral, potencializar o desenvolvimento socioemocional para o exercicio da

profissdo.
Avaliacao formativa didria. (complemento de frases).

Com a intengdo de superar uma avaliacdo marcada por aspectos somativos e técnicos,
Colibri aponta para uma pratica de avaliagdo que promova uma participacao ativa do estudante
no seu processo de ensino-aprendizagem. Sua configuracdo subjetiva em buscar romper com a
orientagdo técnica prevalente nos cenarios praticos de satde e sua preocupagdo em personalizar
seu trabalho pedagogico e processo avaliativo, sdo aspectos que ao longo do tempo podem
oportunizar uma aprendizagem compreensiva e até criativa. Assim, indico que o processo de

avalia¢do para Colibri parece se configurar de modo singular, construtivo-interpretativo, com
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vistas a promover a participa¢do do estudante como um individuo ativo no seu contexto de
trabalho.

Nesse caso, o desafio do docente ¢ desenvolver recursos subjetivos para tal. Nessa
intencionalidade, Colibri parece organizar seu trabalho pedagogico no contexto das Atividades
Praticas Supervisionadas:

Colibri: /...[meu estagio é sempre um muro das lamentagées, né, é sempre no meu
estagio! Eu sempre preciso separar um tempo do estdagio de Saude Mental para
acolher os estudantes, né. Eu acolho os estudantes no sentido de acolher as angustias,
as dores que eles vivenciam dentro da APS. Porque a gente, por mais que a gente
tente é favorecer um espago avaliativo tentando fazer com que esse espago avaliativo,
ele levante as poténcias, ele levante os desafios que esses estudantes precisam
manejar nos proximos campos, a gente precisa entender que, aquele estudante ndo é
86 a escola, né! Aquele estudante ele tem uma vida, porque foi exatamente o que
aconteceu com, né, aquela minha amiga. O estudante, ele ndo é so um curso de

enfermagem. O estudante ele ndo é so institui¢do. (dindmica conversacional
individual).

Atividades Praticas Supervisionadas enxergar o estudante.
Sempre quis ser uma professora de estagio melhor do que os professores que eu tive.
O que mais gosto no campo de Atividades Praticas Supervisionadas encontro
(complemento de frases).
Na contramao do que ela vivenciou, Colibri procura conhecer seus estudantes, ouvi-los
e compreendé-los. Nessa proposi¢cdo, Mitjans Martinez e Gonzéalez Rey (2017) discutem que,
um ponto importante para se considerar no processo avaliativo envolve compreensao da historia
de vida do estudante, suas dificuldades, potencialidades, conflitos, contexto familiar, cultural,
entre outros aspectos. Sendo este um processo que ira favorecer o docente em um entendimento
sobre como este estudante configura sua acao de aprender e, assim, serd um aspecto colaborador
para a reorganizagao de recursos pedagogicos que contemple as necessidades destes estudantes.
Assim, em sua busca de ndo ser um espantalho, Colibri cria uma ambiéncia amistosa
para uma relacdo dialdgica com seus estudantes, produzindo uma configuragio subjetiva da
acao docente mobilizada pela necessidade de compreender o contexto do estudante. Como um
beija-flor que em dias fartos de néctar e cores ocupa-se em cevar, e casualmente polinizar novas
flores, gerando outras sementes e frutos na beleza do seu movimento de voar e revoar. Assim,
ela expressa que sua afinidade com este espaco de pratica docente ¢ o “encontro” com o
discente.
Encontro para Tacca (2004) ¢ um momento em que a relagdo se desenvolve. E para além
de suas expectativas como professora, Colibri busca compreender o contexto do estudante,
“suas marcas, suas dores” e assim, se organizar de maneira consciente em relacdo ao seu

processo pedagdgico e relagdes dialdgicas que pode estabelecer no processo de ensino-
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aprendizagem com o discente. Promovendo o que Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017)
identificam como carater qualitativo e interativo do processo avaliativo.

Para exemplificar o modo como Colibri desenvolve seu trabalho pedagodgico nesse
espago-tempo, apresento um caso singular de uma estudante que ela acompanhou nas
Atividades Praticas Supervisionadas, dentre tantas outras histérias relatadas pela participante.
Nesta experiéncia, tanto professores, como outros estudantes lhe avisaram sobre as dificuldades
que provavelmente teria no desenvolvimento do seu trabalho pedagogico com esta estudante.

Sobre o caso ela relata:

Como eu te disse: “Acho que todos nos somos de alguma forma espantalhos. Eu ndo
POSSO Virar para essa pessoa, ir contra essa pessoa e esperar que nos meus miseros
cinco dias de saude mental mude toda uma vida. [...] Nao tem como! [...] Porque eu
sei que aquela aluna, ndo é so aquele estagio, [...]. Uma construgdo familiar, uma
construg¢do social que a fizeram dessa forma e que ndo vdo ser cinco dias que vao
mudar. Entdo, o meu trabalho com aquela aluna sdao expectativas menores. [...] Eu
preciso que ela entenda o minimo. E é com o minimo que eu vou trabalhar. [...] E a
partir desse minimo que eu trabalhei. Eu manejei a minha expectativa com ela. Eu
ndo podia esperar que ela se tornasse, eu ndo podia querer que ela galgasse os niveis
de compreensdo e de critica que eu tenho pela minha vivéncia. (dindmica
conversacional individual).

Mais uma vez Colibri expressa literalmente sua intencionalidade em “ndo ser
espantalho” e compreender o outro em uma perspectiva relacional e interpretativa do processo
de ensino aprendizagem, considerando os objetivos de aprendizagem do componente curricular.
Diante de uma estudante, que de antemao foi avisada sobre o potencial para desenvolver
problemas no seu processo de ensino aprendizagem, Colibri se organiza pedagogicamente, e
“maneja suas expectativas com ela" para que ela compreendesse o "basico" daquele contexto
de saude mental.

Interessante essa questdo sobre as expectativas que nds professores temos em relagao
ao estudante, pois muitas vezes queremos formar um estudante “padrdo ouro”. Mas nem sempre
conseguimos alcangar esse patamar de formagdo, se considerarmos o carater singular do
individuo, como Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017) implicam no processo de ensino
aprendizagem e processo avaliativo. Assim, ela continua:

[...] Mas, justamente por eu ndo tombar, ndo bater de frente com essa aluna, ela
passou um estdgio tranquilo. Ela ndo se sentiu atacada. Eu trabalho com as
avaliagoes formativas, e com essa aluna, por eu saber que aquele era o calcanhar de
Agquiles dela, eu tive muito cuidado na hora de falar com ela. Eu tive muito cuidado
com esse grupo, na hora de apresentar ideias para que ela conseguisse vivenciar
aquele periodo, sem se sentir atacada, como ela se sentiu atacada por essas posturas
dela em outros campos de estagio. No final do estdigio eu ouvi essa aluna falando:
“Professora [...], existem coisas que vocé fala que eu ndo concordo. Porém, vocé me

fez gostar disso daqui. Eu trabalharia nesse espaco”. Essa aluna para mim foi uma
vivéncia muito forte dentro do [...] porque tudo que foi feito, foi feito para que eu
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ficasse amedrontada. De todas as partes, dos estudantes e dos professores. (dinamica
conversacional individual).

Nesse caso, a participante expressa uma configuragdo subjetiva da agdo docente em se
dispor a relacionar-se com a estudante, abrindo um espago de comunicagdo para a avaliagao
formativa. Para Gonzalez Rey (1995) a avaliagdo como processo comunicativo rompe com a
tendéncia da formagdo de esteredtipos aos estudantes, promovendo o processo de ensino-
aprendizagem tanto em relagdo a si mesmo, como em relagao ao outro, como aspecto potencial
para o desenvolvimento humano. Assim, ela desenvolve uma relagdo cuidadosa, de respeito,
promovendo uma implicacdo daquela estudante em seu processo avaliativo. Um
posicionamento que vai de encontro com ao carater qualitativo, interativo, singular,
construtivo-interpretativo e processual do processo avaliativo, abordado por Mitjans Martinez
e Gonzalez Rey (2017).

Sobre o modo zeloso de Colibri em organizar seu processo pedagdgico com o0s
estudantes, ela discute sobre a “Ficha de Avaliacdo da Pratica Supervisionada”, recurso
implementado para avalia¢do no curso técnico de enfermagem:

[...]JA gente ndo vai receber somente alunos supertranquilos, nos vamos receber
pessoas com marcas, com dores muito importantes. E essas dores ndo vai ser aquela

ficha com aquelas pontuacées que vai dar conta. (dindmica conversacional
individual).

[...] para mim, ela (a ficha) é um pouco mais enfeite, né. Ela é mais enfeite porque eu
considero que as habilidades, competéncias e atitudes que a gente desenvolve na
saude mental, ndo estdo contempladas naquela ficha (balanga a cabega e pausa a
fala). Aquela ficha, ela ndo representa o nosso estdagio. Eu trabalho muito na
perspectiva de avaliacdo formativa, eu converso com o aluno, eu percebo por que que
ele ficou timido, porque que ele ndo conseguiu se desenvolver e a gente vai
desenvolvendo um processo gostoso. O aluno pode sair da Saude Mental
traumatizado la com os usuarios, né, mas eu tento ndo deixa-los traumatizados com
o processo [...J]. (dindmica conversacional em grupo).

A respeito dessa pratica pedagogica no contexto da institui¢do participante, o processo
avaliativo ¢ organizado com o auxilio da “Ficha de Avaliagdo da Pratica Supervisionada”.
Nessa ficha sdo elencados critérios de avaliacdo, didaticamente representando duas areas
principais. A primeira area da ficha de avaliacdo se refere mais as questdes de “conduta
profissional”. Essa area se organiza por critérios como uso de Equipamentos de Protecao
Individual (EPI), relacionamento profissional e responsabilidades assumidas pelo estudante no
contexto das Atividades Préticas Supervisionadas.

J4 a segunda area estd mais conectada com questoes relativas a “parte técnica”, tais como
planejamento prévio, observacdo participante e competéncia no processo de cuidado do

paciente e execu¢do de técnicas especificas, facilitadoras do trabalho do técnico. Usualmente,
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esta ficha permanece com o estudante e, ao fechamento do cendrio de Atividade Pratica
Supervisionada, o enfermeiro docente faz o preenchimento em parceria com o estudante,
avaliando o desenvolvimento das atividades realizadas.

Esse instrumento ¢ utilizado em todos os cendrios de praticas e, portanto, se constitui
como um recurso padronizado de avalia¢do no curso técnico de enfermagem. Entretanto, o uso
desse recurso ¢ subjetivado pelos enfermeiros docentes de modo singularizado. Pois, foi
recorrente durante a pesquisa, produgdes subjetivas que sugerem o engessamento de praticas
avaliativas em meio ao uso deste instrumento. Situacdo em que alguns participantes
expressaram verbalmente seus posicionamentos e outros optaram pelo silenciamento como
recurso subjetivo expresso na discussao em grupo.

No caso de Colibri, sua perspectiva de avaliar o outro ndo corrobora com a utiliza¢ao
deste instrumento, por considerar que os critérios de avaliagdo elencados, se mostram
descontextualizados das praticas pedagogicas no campo da saude mental. Diante da rotina
institucional recomendada, Colibri fez seu registro no instrumento, mas abriu novas zonas de
subjetivacdo e reestruturou seu processo avaliativo de outro modo. A participante entdo,
desenvolve seu processo avaliativo apoiado no carater construtivo-interpretativo, como
diversas vezes ela referiu durante a pesquisa, buscando compreender os estudantes com base
em seu modo de vida e capacidade de enfrentamento, e ndo determinado por um Unico
instrumento a ser preenchido no final do componente curricular.

Assim, em contradicdo ao que Colibri experienciou no percurso do seu estdgio em
enfermagem e, em busca de ndo se constituir como um espantalho e ser colibri, a participante
se configura subjetivamente por ndo favorecer a producdo de sentidos subjetivos de
amedrontamento nos estudantes. Em meio a uma relacdo descontraida, cuidadosa e respeitosa
com o discente, Colibri configura sua a¢do docente de maneira construtivo-interpretativa, abre
novas zonas de subjetivacdo ao que esta institucionalizado e desenvolve um processo singular
e dialdgico com o estudante. Desse modo, posso sugerir o indicador de que Colibri organiza
seu processo avaliativo considerando a aprendizagem em sua dimensdo subjetiva, integrada
aos esforcos em estabelecer uma relagdo dialogica com o estudante. Assim, ela busca
estabelecer interagdo com o estudante, para favorecer comunicagdo dialdgica, e gerar
possibilidade de posicionamentos dele como agente, ou sujeito, com vista a sua
profissionalidade.

Entretanto, Colibri em seu movimento de ndo querer ser um espantalho e a0 mesmo

tempo ser, parece centralizar a responsabilidade da avaliagdo no estudante:
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[-..] “Muito bem gente, vocés estudaram hoje.”[...] e ai a gente fecha essa parte mais
objetiva. E tinha falado para eles: “Ndo participaram, ndo atingiram o objetivo de
aprendizagem: provas, [...]. Isso so acontece com alguns poucos grupos, mas
acontece. [...] Eles tanto ja sabem que eles falam: "Professora, a gente vai ter que
fazer prova né?!” [...] (dindmica conversacional individual).

Em outro momento ela discute:

Pesquisadora: Entdo como vocé fecha esse processo de avaliagdo?

Colibri: Eu falo: “Olha a avaliagdo, a forma de avaliacdo na nossa disciplina vai
depender de vocés. Porque eu preciso que alguns conceitos teoricos vocés
compreendam. Porque isso que é o bdsico. Eu ndo vou fazer o menino sair com
perspectiva superficial [...]. Eles precisam entender o que é delirium tremens'®, eles
precisam entender o que ¢ uma abstinéncia alcodlica, eles precisam entender os
principais grupos de transtorno. Isso é obrigagdo deles. (dinamica conversacional
individual).

Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) discutem que uma relacdo afetiva bem
fundamentada ¢ o alicerce para o estudante avangar. A partir do conjunto de informacdes até
aqui interpretadas, me parece que Colibri constantemente contribui para favorecer sua relagao
com estudantes. Entretanto, isso quer dizer entre outros aspectos, colocar limites no momento
propicio, "ser exigente, conversar sobre comportamentos e atitudes que podem e devem ser
modificados, compreender os problemas dos estudantes e orientd-los adequadamente para que
se fortalega perante eles e sejam ativos na sua solugdo” (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017, p. 157). Uma proposi¢ao que busca compreender como o estudante subjetiva seu
espaco de ensino-aprendizagem, implicando-o neste processo, para ir além do desenvolvimento
pessoal ja alcancado.

Todavia, Colibri expressa sua busca pelo conhecimento centralizado no papel do
estudante, expresso por “obrigagdo deles, vai depender de vocés”, que configura como uma
expressao contraditdria diante de toda sua produgao relacional e dialdgica que busca estabelecer
com eles. Pois, o processo de ensino-aprendizagem se organiza implicado a ambos, tanto o
estudante, como o professor (MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017;
HOFFMANN, 2018; VILLAS BOAS, 2013, LUCKESI, 2018). Um conjunto de informagdes
indicam que apesar de Colibri se configurar subjetivamente em favorecer uma relagdo afetiva
com os estudantes, promover a aprendizagem como producdo subjetiva, ela contraditoriamente
organiza seu processo avaliativo centralizado no esfor¢o dos estudantes. Perspectiva

fundamentada pelo carater contraditorio e complexo do ser humano.

18 Segundo Maciel e Kerr-Corréa (2004) o delirium é definido por ser causa de uma agdo alterada, em virtude de
alguma patologia mal diagnosticada ou maltratada. O delirium Tremens é definido como um quadro do delirium,
considerado como um estado associado a abstinéncia alco6lica. Uma condigdo relacionada a sintomas instaveis,
podendo apresentar modifica¢des cognitivas, de memoria, fala, atengdo, ocorréncia de alucinagdes, ansiedade,
tremor, hipertensdo, taquicardia, entre outros. Ele usualmente pode iniciar em 72 horas na abstinéncia alcodlica.
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Essa interpretacdo me permite retomar o movimento contraditério de Colibri de estar
em busca de “ndo quero ser espantalho, mas sou”. Dilema vivenciado por professores no
desenvolvimento de suas atividades pedagodgicas e elaboracdo de processos avaliativos. Ao
mesmo tempo em que se busca distanciar deste imperativo de organizar um processo avaliativo
unilateral e autoritario, ainda acaba produzindo uma configuracdo subjetiva da agdo de avaliar,
integrada a responsabilizagdo do estudante ao seu processo de ensino-aprendizagem.

Outros dialogos e informag¢des poderiam sem acrescidos nesta construcdo da
informagdo. Contudo, o conjunto de indicadores é suficiente para sustentar a reflexdo que os
diversos sentidos subjetivos gerados nas experiéncias subjetivadas por Colibri na escola, no
contexto familiar e no ambiente formativo configuraram sua agdo profissional como docente
de enfermagem. A partir de sua constitui¢do profissional expressa em produgoes subjetivas
diferenciadas e singulares, por vezes contraditorias, mas posicionada, muitas vezes, em seguir
como sujeito de sua historia. Assim, o processo construtivo-interpretativo das informagoes
produzidas por Colibri fundamenta que a docente de enfermagem favorece o desenvolvimento
de processos avaliativos intencionalmente elaborados para um processo de ensino-
aprendizagem em sua dimensdo subjetiva, e relacdo dialogica com seus estudantes. Um
processo avaliativo que considera ndo somente questdes de origem técnica, focada na doenga,
aspectos biopsicopatologicos ou conhecimento tedrico, mas que assume o contexto do
estudante, suas relacdes, o modo cuidadoso de se relacionar, comunicar e preparar as Atividades
Praticas Supervisionadas para receber os estudantes.

Assim, apds os momentos de conversagdes individuais e resgatando algumas
informagdes a serem aprofundadas nesta pesquisa, esta foi encerrada no meio do segundo
semestre de 2021. Entretanto, meu contato com os participantes ndo findou neste momento,
mantendo-se por meio de mensagens de WhatsApp, ligacdes telefonicas e plataformas virtuais

de comunicagao.

5.4 Analise e discussio integrativa

O processo de construcdo e interpretagdo desta pesquisa foi produzido a partir dos
anseios e inquietagdes que surgiram no meu caminho profissional. Assim, resolvi compreender
como o social e o individual se configuram na experiéncia do enfermeiro docente no contexto
das Atividades Praticas Supervisionadas, quais processos simbolicos emergem no
desenvolvimento dos processos avaliativos e posicionamentos que os participantes geram

diante das praticas hegemonicas na educacao na saude.
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Procurei respaldar essa producdo tedrica inspirada na Teoria da Subjetividade,
perspectiva em que encontrei fundamento tedrico para confrontar as praticas hegemonicas e
dominantes da sociedade em relagdo ao trabalho pedagdgico do enfermeiro docente, no campo
pratico em saude. Isso porque, a sociedade atual ¢ marcada pelos interesses do capitalismo, e
por praticas em satde ancoradas em um modelo naturalizado pela individualidade,
universalidade, pela produc¢do de conhecimento fragmentado, reducionista e influenciado pelo
positivismo (GONZALEZ REY, 2005; 2014a; 2015b).

Nessa construg¢do, o conceito de configuracdo subjetiva da acdo assumiu um lugar
central, em que foi possivel estudar a maneira singular que cada participante desenvolve seus
processos avaliativos durante o trabalho pedagogico. Contextos marcados tanto pelo modelo
meritocratico, como pelo modelo biomédico no sistema educacional em que estes conviveram.

Assim, diante dos enfrentamentos de antagonismos circunstanciais (SANTOS, 2013), o
grupo ndo se conformou com a prevaléncia do modelo meritocratico, do modelo biomédico,
assim como das limita¢des institucionais vivenciadas no contexto escolar. O grupo moveu-se
em busca de superar esta realidade. E a partir desse interesse em comum, os participantes nao
se organizavam de modo uniforme, pois cada enfermeiro docente subjetiva a realidade
experienciada, amalgamada em sua trama de vida, e assim, configurada de maneira
diferenciada.

O processo favoreceu a assun¢do de uma intencionalidade no grupo em criar processos
avaliativos que considerassem concepgoes formativas na elaboragao da avaliagdo, contribuindo
para a criacdo de um espaco-tempo de dialogicidade, singularidade e respeito ao outro
(GONZALEZ REY, 2004). A partir dessa construgio e, considerando as experiéncias ao longo
da historia de vida que os participantes vivenciaram em relagdo aos processos avaliativos, e
inser¢ao no contexto institucional do Centro Educacional Hilda Anna Krish, tornou-se possivel
a constituicdo das seguintes construcdes teorico-explicativas, no contexto da atuacdo

profissional dos participantes:

- Novas produgdes simbolico-emocionais emergiram para além das praticas baseadas em
uma avalia¢do somativa, ndo dialogica, fundamentadas no autoritarismo do docente e
na hierarquizagao das relagoes.

- Diante de uma realidade subjetivada em que prevalecia o ambiente de incertezas no
contexto de formagdo, o instrumentalismo orientado para o ambiente pedagogico da

educacdo profissional e a invisibilidade do grupo estudado no contexto institucional, o
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enfermeiro docente busca construir a unidade teoria-pratica, a partir de seu investimento
na formacao continuada e na assun¢@o de uma ag¢ao profissional criativa.

- A subjetividade social do grupo, constituida por posicionamentos criticos e reflexivos,
favoreceu o exercicio da criatividade diante das dificuldades vivenciadas no contexto

da acdo profissional do enfermeiro docente.

Dessa maneira, a partir de todo o caminho hipotético iniciado compreendi que a partir
das vivéncias e produgdes subjetivas, cada participante expressa um modo singular de
organizagdo de seu trabalho pedagogico e, especificamente, de seu processo avaliativo durante
sua agdo profissional. O que favorece o desenvolvimento de processos avaliativos como um
modo de sentir e expressar suas experiéncias de vida, em uma configuracdo da acdo de avaliar,
historicamente situada pelo enfermeiro docente e amalgamada na interacdo entre a
subjetividade social e a subjetividade individual deste espago-tempo, que os participantes desta
pesquisa convivem.

Dentre as questdes que se abrem nesta pesquisa e considerando o contexto de vida
integrado a subjetividade individual e social dos individuos, apresentei a histéria de vida de
Colibri. Uma reflexdo que possibilitou compreender o contexto em que a participante produz
sua configuracdo subjetiva da sua ag¢do de avaliar o estudante. Trajetoria profissional
retroalimentada por suas referéncias pedagogicas, integragdo aos anseios de seus pais e irma
em sua escolha profissional, processos avaliativos no contexto de formag¢ao em enfermagem e
experiéncia como enfermeira que contribuiram para sua orientagdo profissional no campo da
docéncia em enfermagem, e satide mental.

O estudo revela que Colibri se configura subjetivamente como docente de enfermagem
alicercada em uma constitui¢do profissional, que se integra ao seu contexto de vida. E a partir
de uma concepgdo critica da realidade capitalista que vivencia, na contramdo da tendéncia
tecnicista e de divisdo de classes que integra a educacdo profissional, suas vivéncias na
formacdo em enfermagem sdo caracterizadas por tensdes formativas. Tensoes que ndo sao
consideradas como um aspecto externo a sua constitui¢do profissional, mas subjetivada de um
modo muito peculiar, considerando o carater gerador do individuo fundamentado pela Teoria
da Subjetividade. Dessa maneira, Colibri intencionalmente busca favorecer uma relagao
dialégica, afetiva, processual, qualitativa, singular, interativa e construtivo-interpretativa no
desenvolvimento dos processos avaliativos com seus estudantes, no ambito das Atividades

Praticas Supervisionadas.
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Um modo de relacionar favorecido por sua inteng¢do de promover uma postura ativa do
aprendiz ndo sé no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas, mas implicados ao modo
do estudante cuidar, se relacionar e interagir no mundo. Assim, a participante parece promover
a assuncdo de uma aprendizagem compreensiva e até criativa, ao considerar sua dimensao
subjetiva. Modos de aprendizagem que, segundo Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), sdo
consideradas almejadas para a agdo profissional, por contribuir no uso de distintas areas, assim
como promover o desenvolvimento subjetivo do estudante.

Nesse contexto, compreendo que ndo ¢ possivel nos cinco ou 10 dias em que a
participante interage com os estudantes, a depender da organizacdo das Atividades Praticas
Supervisionadas que esteja atuando, garantir o desenvolvimento subjetivo deles. Mas ela pode,
intencionalmente, elaborar seu trabalho pedagdgico e processos avaliativos com vistas a
promogao de um individuo ativo em sua pratica profissional e, assim, possivelmente contribuir
para o seu desenvolvimento subjetivo. Pois, ao considerar no processo educativo os diversos
aspectos do contexto cultural e historico dos estudantes, sua relagdo e o modo cuidadoso em se
envolver com estes, Colibri pode favorecer uma aprendizagem implicada a dimensao subjetiva
e qualidade relacional com os discentes. Corroborando em sua disposicdo em ndo “ser
espantalho”, mas se constituir como "colibri, caminho".

Assim, diante dos aspectos expressos por Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017)
sobre o caradter do processo avaliativo, também referendados por Bezerra (2019), ressalto o
modo como a singularidade, o didlogo e o carater construtivo-interpretativo se integraram ao
processo de avaliagdo interpretado nesta pesquisa.

O carater da singularidade foi expresso pelos participantes como uma produgdo
diferenciada e integrada a constituicdo do enfermeiro docente, que integram sua produgao
subjetiva e acgdo profissional de avaliar o estudante. O didlogo constituiu-se como recurso
essencial para promover a relagdo docente-discente, conhecer o estudante em suas experiéncias
socioculturais, favorecer o desenvolvimento dos processos avaliativos e contribuir para o
desenvolvimento de um espaco de subjetivacdo social do grupo pesquisado. Por fim, o carater
construtivo-interpretativo do processo avaliativo, que propde envolver o estudante por meio de
um processo de reorganiza¢do pedagdgica, em um modo sensibilizado e atento do professor em
compreender, e sentir o estudante no percurso de seu processo de ensino-aprendizagem.
Aspectos que idealizo como centrais para o desenvolvimento das praticas avaliativas a serem
desenvolvidas pelos enfermeiros docentes nas Atividades Praticas Supervisionadas no curso

Técnico em Enfermagem.
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As praticas avaliativas interpretadas neste estudo ressaltaram ndo sé os aspectos que
deveriam compor um processo avaliativo com base na perspectiva tedrica assumida, mas
também sua organizacdo a partir dos principios do SUS, que sem duvidas sdo essenciais para
uma formacao politica e ideologica em saude.

Todavia, ressalto a elaborag@o de um processo avaliativo que contemple a complexidade
do ser humano, considerando a dimensdo subjetiva do estudante, seu contexto cultural,
historico, suas experiéncias anteriores e atuais, que compde a configuragdo subjetiva da acao
deste futuro profissional de saude. Pois, segundo Gonzalez Rey (2011) e Daniel Goulart,"
promover educagdo na saude, na perspectiva tedrica que assumimos consiste em favorecer um
processo de ensino-aprendizagem que considera a satide, ndo apenas em sua dimensio
biopsicopatologica ou politica, mas as nuances que integram o carater gerador, complexo,
recursivo e contraditorio da subjetividade humana. Assim como isso ira se desdobrar na pratica
que se integra na relacdo com o outro, e que compde o cuidado em enfermagem na agdo
profissional em saude.

Essa interpretacdo e andlise ndo traduzem uma verdade absoluta, nem uma visdo
irredutivel do problema pesquisado, mas uma construgdo interpretativa na qual participaram
minhas produgdes subjetivas como pesquisadora. Em que a produ¢do do conhecimento nao se
organiza de modo imediato, mas representa um caminho proprio, mobilizado pelo valor e
multiplicidade da cultura cientifica, possibilitando a produgado de inteligibilidade e visibilidade
a processos subjetivos emergidos em uma histéria de vida e seu contexto (GONZALEZ REY,
2015; GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a). Assim, a interpretacio até aqui
realizada representa um recorte de informacdes sobre o contexto cultural e histdrico dos

enfermeiros docentes participantes do Centro Educacional Hilda Anna Krish.

19 Comunicagio em palestra no III Simposio Nacional y I Simposio Iberoamericano de Epistemologia Cualitativa
y Teoria de la Subjetividad em 2021. Ver: https://seqts2021.com/es.
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CONSIDERACOES FINAIS

Muitas foram as circunstancias que mobilizaram este processo de pesquisa. Diante do
objetivo proposto em compreender os processos subjetivos que integram a profissionalidade
docente do enfermeiro na formagdo do técnico em enfermagem, tendo como foco as praticas
avaliativas, foram muitos os desafios e implicagdes que configuram subjetivamente a agdo deste
profissional no contexto das Atividades Praticas Supervisionadas. Contexto em que a avaliagao
se constituiu como uma fonte geradora de processos subjetivos e de tensdo em relagdo a
subjetividade individual dos participantes e da subjetividade social do grupo integrado ao seu
contexto cultural e historico na institui¢ao escolar.

Assim, a trajetoria dos enfermeiros docentes se destaca por um caminho tecido de flores,
de pedras e entre pedras, em que a metade era poesia e a outra, luta, forca e coragem. Na
contradi¢@o entre ser colibri e ndo querer ser um espantalho, mas a0 mesmo tempo se perceber
na figura desse espantalho, singularmente cada participante constrdi seu caminho, com modos
diferenciados de olhar para o processo avaliativo prevalentemente expresso no grupo em uma
concepg¢do formativa.

Nesse sentido ¢ oportuno destacar que o processo de constru¢do se constituiu como
arduo, diante das circunstincias sociais enfrentadas no contexto pandémico. Construir e
interpretar qualitativamente expressdoes mediadas por um video se tornou um desafio como
pesquisadora na perspectiva da Teoria da Subjetividade. Mas, a integragdo e o vinculo
construido com os participantes da pesquisa, se configurou como um momento tdo leve e
reconfortante, de maneira que a participagdo do grupo se manteve em todo o processo de
pesquisa. Assim, mesmo em um momento tdo conturbado da vida destes professores, em que
as atividades remotas pareciam consumi-los, além de discutir questdes sobre o processo de
avaliacdo, geralmente amalgamadas a processos tensionadores, o espaco-tempo da pesquisa
pareceu se organizar em um momento para o didlogo em grupo, expresso pelo
comprometimento deste em aprimorar seus conhecimentos, compartilhar vivéncias e contribuir
para a coesdo grupal no contexto institucional.

Outro desafio desta pesquisa foi o tensionamento marcado pelo uso do termo enfermeiro
docente. Uma informagao produzida por Colibri, que configurou um processo tensionador para
0 grupo, assim como para mim, no papel de pesquisadora. Este se configurou como um convite
a reflexdo do que esta instituido, como Rossato e Assun¢ao (2019) abordam: processo que nao

necessariamente aponta para um momento de ruptura, ainda que o melhor recurso seja continuar
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trilhando o mesmo caminho. Mas um processo de compreensio, uma producao reflexiva, por
algo que ndo se configura externamente por uma tradi¢ao cultural.

Por isso, apesar de ndo modificar o termo utilizado neste estudo, interpretar estas
informagdes para além do termo em si, considerando o contexto e as relagdes integradas a este
modo de refletir a vida, me trouxe uma compreensdo ampla dos processos subjetivos que se
integram a configuracdo subjetiva da agdo de avaliar o estudante e suas implicagdes historicas,
culturais e profissionais nesse contexto.

Fundamentada no posicionamento epistemologico da Teoria da Subjetividade e
Epistemologia Qualitativa, sustentada em um modo de pesquisar que ndo considera os
processos subjetivos como fontes inesgotaveis de uma realidade concreta, esta pesquisa nao
buscou exaurir a complexidade do problema estudado, mas por meio deste processo de pesquisa
tive acesso a uma dimensao do processo estudado. “Em que todo comportamento humano esta
configurado por sentidos subjetivos que permitem enxergar nele processos da historia e da
mobilidade da experiéncia atual dos participantes nos diferentes contextos de vida”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017a, p. 40).

Pautada nessa prerrogativa, o estudo apresentou limitagdes. Nesse caso, destaco a
questdo de ndo poder acompanhar os enfermeiros docentes em sua agao profissional no contexto
das Atividades Praticas Supervisionadas presencialmente e, assim, compreender suas
produgdes subjetivas a partir da observagdo e a¢do integrada e dindmica, da avaliacdo nos
Atividades Praticas Supervisionadas. Apesar dessa limitacdo, a pesquisa tomou o caminho de
observar a dinamica destes enfermeiros docentes no contexto escolar antes de surgir a
pandemia, elencar informagdes produzidas nas dindmicas conversacionais realizadas
remotamente e nos instrumentos escritos elaborados. Diante do exposto considero possivel
realizar uma pesquisa remota na perspectiva da Teoria da Subjetividade, mas nada supera a
riqueza da producdo de informagdes que a presenga do outro produz qualitativamente no
processo de construcao e interpretagdo das informagoes.

Além disso, durante o estudo e a partir das andlises das producdes subjetivas dos
enfermeiros docentes, encontramos indicios de um processo de desenvolvimento subjetivo dos
participantes. Entretanto, essa tematica ndo foi explorada no contexto desta pesquisa, mas pela
sua relevancia, apontamos como possibilidade de exploracao em estudos futuros.

Tendo isso em mente, defendo que formar um técnico em enfermagem que se
comprometa com a saude e a qualidade de vida do outro ou da comunidade, ndo pode estar
centralizada somente no conhecimento técnico ou patolégico que tanto envolve o contexto da

educagdo profissional. Para favorecer tal formagdo ¢ necessario que a profissionalidade do
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enfermeiro docente esteja orientada para além do instrumentalismo. Enfim, processos que se
configuram como fonte geradora de sentidos subjetivos e que participam da configuracdo
subjetiva destes profissionais em sua pratica em satde.

Esse ¢ o valor heuristico da Teoria da Subjetividade sobre o problema estudado:
compreender o processo avaliativo orientado para a aprendizagem em sua dimensao relacional,
dialogica, contextual, singular e interpretativa. Sem desconsiderar os processos técnicos e
bioldgicos que compdem a educacao na satde, mas a0 mesmo tempo ndo os reduzir a dimensao
pratica e tedrica, e assim, uni-los em uma compreensao qualitativa e subjetiva da aprendizagem
e pratica avaliativa.

Por isso, entendo que essa construcdo tedrica aponta para desdobramentos na formagao
do enfermeiro docente e investigacdes de como se organizam na elaborag¢do de seus processos
avaliativos. A pesquisa, entdo, retoma a impossibilidade de padronizar o desenvolvimento dos
processos avaliativos, e para tal a necessidade do enfermeiro docente se reinventar e criar em
sua acdo nas Atividade Praticas Supervisionadas, a fim de favorecer uma postura ativa e
participativa do estudante na sua aprendizagem.

Segundo Rossato e Assuncdo (2019), docentes que ndo compreendem o modo como
ensinam, provavelmente terdo dificuldade em entender como os discentes aprendem, da
maneira como aprendem. Do mesmo modo em que eles ndo valorizardo uma aprendizagem
autoral e criativa que favoreca o desenvolvimento humano. Assim, as autoras indicam uma
formacdo docente que compreende o “desenvolvimento da docéncia” e ndo uma “formacao
para a docéncia”. Sendo que a primeira se configura subjetivamente sempre em movimento,
promovendo uma producdo do individuo para desenvolvimento subjetivo no curso da vida.
Uma concepcdo que sugere a necessidade de repensar os cursos de formagdo e preparo
pedagogico do enfermeiro docente, que os possibilite favorecer o seu desenvolvimento
subjetivo.

Além do preparo docente, no que diz respeito a constitui¢do docente, Madeira-Coelho
(2012, p. 116) ainda refere que, quando se discute sobre a pratica docente compreende que o
“tornar-se professor” se desenvolve também no exercicio da profissdo. Assim, uma formacgao
docente consistente nao advém do contetido tedrico somente, mas ¢ na imersao de uma pratica
reflexiva que o docente produz sentido subjetivos do ser professor. Conjuntura relevante para
propiciar espacos formativos, ndo sé pensando em seu preparo pedagodgico inicial, mas
favorecendo espacos para uma formagao continuada para esses profissionais, integrados a sua

realidade de educagao profissional de nivel médio na saude.
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Reflexdo que me ajuda a compreender a dinamica do profissional atuante nessa area:
aprofundamento no conhecimento especifico para favorecer o processo de transposicao didatica
na orientacdo pedagogica ao estudante. Momento em que pode emergir a criagdo de novas
situagdes de ensino-aprendizagem, como um processo de aprendizagem criativa durante o
processo. Sendo essa uma situacdo que abre novos caminhos de desenvolvimento subjetivo ao
profissional, e que o faz retomar o conhecimento especifico na area pedagbgica e de
enfermagem. Um ciclo profissional que se abre como possibilidade de aprofundamento em
pesquisa e futura area para o doutorado.

Assim, entre idas e vindas, entre encontros e desencontros, no caminho tecido de pedras
e flores, ou até como um beija-flor que produz seu brilho e cor em sua iridescéncia, o enfermeiro
docente segue sua trajetoria profissional, rememorando e distanciando da figura do
“espantalho” na elaboracdo de seus processos avaliativos no contexto das Atividades Praticas

Supervisionadas.
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O que eu mudaria nas Atividade Praticas Supervisionadas do curso técnico em
enfermagem:

Espago hospitalar:

Educagdo, satide e avaliagdo pratica:

Minha relagdo com colegas enfermeiros na escola:

Fico com raiva quando:

Esfor¢o-me diariamente:

Como o meu aluno me vé:

Quando penso no meu trabalho qual ¢ a minha profissao hoje:
Como os meus colegas de outras areas de ensino me veem dentro da escola:
Sinto-me incomodada quando:

O que vejo quando olho para o meu aluno:

Curriculo:

Quando penso em docéncia:

Plano de aula:

. Meu grande sonho profissional:

Avaliagdo Teorica:

Desejo:

Ser professor significa:

Penso em realizar:

Minha vida:

Minha meta profissional:

Meus pais:

Escolhi a docéncia porqué:

Filhos:

Busco desenvolver:

Odeio nas Atividade Praticas Supervisionadas do curso técnico em enfermagem:
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59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

Eu no campo de estagio:

Eu no ambiente da escola:

Avaliagdo pratica:

Avaliagao ideal:

O que eu mais gosto de fazer na vida:
Férias:

Processo avaliativo:

O trabalho pedagodgico envolve:
Irmaos:

Ser enfermeiro significa:

Meu futuro:

Escolhi o curso de enfermagem porqué:
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