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Apresentacao

O Simpésio Internacional Trabalho, Relacdes de Trabalho, Edu-
cacdo e ldentidade — SITRE foi criado em 2006 e desde entéo
é organizado por professores/pesquisadores e pés-graduandos

do Centro Federal de Educacéo Tecnolégica de Minas Gerais -
CEFET-MG e da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG.

Ao longo do tempo os demais eventos que se sucederam pas-
saram a contar com um importante nimero de professores/pes-
quisadores e pés-graduandos de outras universidades brasileiras
e estrangeiras, nos trabalhos de organizacdo, de fomento, de
divulgagdo de trabalhos, de intercémbio cientifico e académico e
de internacionalizac@o das instituicdes envolvidas.

Dentre os demais professores/pesquisadores e pds-graduan-
dos das instituicdes empenhadas nos trabalhos ressaltamos os
da Université de Orleans-Franca, do Conservatoire National des
Arts et Métiers - CNAM-Paris, da Université de Tours-Franca, da
Universidade Federal de Séo Carlos, da Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerais — PUC/Minas, da Universidade do Es-
tado de Minas Gerais — UEMG, do Instituto Federal de Educagéo,
Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais e da Universidade Federal
de Vicosa - UFV.

Gracas a esses profissionais e suas Instituicdes o SITRE vem ga-
nhando a cada evento maior visibilidade e reconhecimento da
comunidade académica brasileira e internacional.

Desde o | SITRE, um grande nUmero de professores/pesquisado-
res de vdrias partes do Brasil, das Américas e da Europa, compa-
rece aos eventos que se sucedem a cada dois anos.

As pesquisas apresentadas nos Grupos de Trabalho — GTs séo
em nUmero crescente a cada evento. Para o VIII SITRE estdo pre-
vistos 32 GTs e espera-se a apresentacdo de mais de 300 tra-
balhos, que ficardo registrados nos Anais do evento, um espaco
de consulta disponibilizado permanentemente aos interessados.



Apresentacéo

Uma Conferéncia de Abertura e seis Mesas Redondas, consti-
tuidas de professores/pesquisadores brasileiros e estrangeiros,
aportardo aos participantes do evento contribuicées cientificas e
académicas, frutos de suas pesquisas e reflexdes sobre o traba-
lho, a educacdo e suas relagdes.

Ainda que nos eventos anteriores as contribuicdes apresentadas
nas Mesas Redondas pelos seus membros tenham sido gravadas
e disponibilizadas ao pUblico, concluiu-se que elas poderiam ser
mais bem aproveitadas se disponibilizadas previamente na for-
ma de textos aos participantes do evento, permitindo uma maior
e melhor interac@o deles com os expositores, membros das Mesas
Redondas e disponibilizadas apds o evento aos demais interessados.

Movidos por essa preocupacdo, o SITRE decide, pela primeira
vez, reunir num livro/e-book as contribuicdes dos professores/
pesquisadores apresentadas nas Mesas Redondas e Conferén-
cias. O evento, inicialmente programado para os dias 11, 12
e 13 de junho de 2020, em Belo Horizonte — MG, foi
transferido para o periodo de 02 a 07 de novembro do
mesmo ano devido & COVID-19, pandemia que submeteu a
humanidade e em especial os trabalhadores e trabalhadoras
aos mais sofridos constrangimentos, dentre eles os da sadde e
da educacdo, me-recidamente tratados nesta obra.

Mais do que uma importante contribuicdo para a comunidade
académica a organizacdo das contribuicdes na forma de textos
e sua disponibilizacdo & comunidade académica e cientifica, a
obra aqui apresentada é, antes de tudo, o reconhecimento res-
peitoso dos trabalhos dos colegas brasileiros e estrangeiros, das
suas trajetérias profissionais exitosas e da sua disposicéo gene-
rosa de virem até nds exporem suas pesquisas, reflexdes e se
oferecerem ao didlogo.

Os trabalhos dos professores Sébastien PESCE - Univ. Orléans
(Franga), Cinira FORTUNA - USP/Ribeiréo Preto (Brasil), Maria
Cécilia LUIZ - UFSCAR (Brasil), Maria José Garcia ORAMAS e
Lizette Figueroa VAZQUEZ - Univ. Veracruz (México), Roberta
ROMAGNOLI. PUC-Minas (Brasil), Hervé BRETON - Univ. Tou-
rs (Franga), Daisy Moreira CUNHA - UFMG (Brasil), Maria da
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Apresentacgdo

Conceicdo PASSEGGI - UNICIDE (Brasil), Jacob Carlos LIMA -
UFSCar (Brasil), Pablo MIGUEZ - Universidad Nacional General
Sarmiento (Argentina), Maria Aparecida BRIDI - UFPR (Brasil),
Mokthar KADDOURI - Universidade de Lille (Franga), Muriel DEL-
TAND - Universidade de Bruxelas e CNAM/Paris, (Bélgica/Fran-
ca), Charles Moreira CUNHA e Geraldo Mércio Alves dos SAN-
TOS — UFMG (Brasil) apresentados em suas respectivas Mesas
Redondas, testemunham os acontecimentos recentes no mundo
do trabalho e da educagdo e das suas relagdes e os expdéem a
partir de olhares e perspectivas diversas das ciéncias humanas e
sociais, das ciéncias da educacéo e correlatas.

AAcrescente-se aos trabalhos acima mencionados o dos profes-
sores Gaston PINEAU (Universidade de Montreal Quebec/Cana-
dd) e Pedro PUIG-CALVO (Universidade Internacional da Cata-
lunha/Espanha) sobre a Formacéo em Alterndncia realizado em
parceria com professores brasileiros, formados pelo primeiro na
Universidade de Tours-Franca. Juntos, eles fazem uma reflexao
e expdem suas experiéncias na Franca, no Canadd e no Brasil.
No VIII SITRE eles tém um espago muito particular num Colbquio
sobre a Formagdo em Alterndncia, registrado, aqui.

O SITRE, com essa obra, cumpre um dos seus objetivos, que é
o de fomentar e divulgar os trabalhos de colegas brasileiros e
estrangeiros, consolidando os esforcos de produgdo e de inter-
cémbio cientifico e académico e de internacionaliza¢éo de suas
instituigoes.

Finalmente, registramos a nossa alegria e agradecemos a honra
que nos foi concedida pelos colegas de reunir e organizar seus
trabalhos, que ora disponibilizamos aos participantes do VIII SI-
TRE e a toda comunidade académica brasileira e estrangeira.

Que tenham todos e todas uma boa leitura.
Antdnio Tomasi
Roberta Carvalho Romagnoli
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RELACOES DE TRABALHO EM
EQUIPES MULTIPROFISSIONAIS E

FORMACAO INTERPROFISSIONAL




Gestos de intervencao sécio-clinica e processos de
deliberacao’

Sébastien Pesce
Université d’Orléans / ESPE Centre-Val de Loire
EA 7493 — ERCAE

sebastien.pesce@univ-orleans.fr

Este texto enfoca os gestos de intervencdo sécio-clinica, ex-
pressdo que designa uma variedade de dispositivos de acom-
panhamento coletivo implementados principalmente junto as
equipes de professores, educadores e treinadores. Com base no
quadro de referéncia para a andlise institucional, bem como na
interpretac@o proposta por Michel Balat dos conceitos empres-
tados de Charles Sandres Peirce, propomos pensar em quatro
categorias de “gestos”, implementadas em conjunto pelo / o (s)
interventor (s) e as pessoas acompanhadas; gestos de divaga-
cdo', de inscri¢éo, de interpretagdo e de projecdo.

Quadro de reflexdo: principios e objetivos da intervencéo

socio-clinica

Este texto propde pensar os gestos da « intervencdo sécio-cli-
nica » (Monceau, 2003, 2005). Esta expressdo designa disposi-
tivos de acompanhamento coletivo : « clinico » para descrever a
proximidade com os sujeitos (ARDOINO, 1989, P. 63), « sécio »

1 Musement em francés, significa o ato de devanear, divagar livremente,
como na técnica da associacdo livre.



porgue sdo os grupos que sdo acompanhados. “A intervengdo”
constitui, no sentido de DUBOST (1987), uma abordagem po-
tencialmente ambigua, alguma coisa entre a ideia de “intervir”
(no sentido de intervencdo militar) e a de um “colocar-se entre”
(demandando, entdo, uma légica de mediacao).

Nossa reflexdo se baseia em vdrias experiéncias de infer-
vencdo socio-clinica, implementadas nos Ultimos dez anos, e
animadas ou co-animadas pelo autor deste texto. Todas foram
realizadas juntamente com as equipes de professores, educado-
res, treinadores, profissionais de satde. Essas intervencdes fo-
ram organizadas a pedido das préprias equipes. Essa solicitacgo
emerge por um ou outro pelos seguintes motivos: uma equipe
se considera em crise ou em sofrimento e expressa a necessi-
dade de ser acompanhada por terceiros; ou uma equipe, que
ndo encontra dificuldades particulares, expressa o desejo de se
envolver em inovacdes, transformacdes, experimentos educacio-
nais, e s@o essas transformacdes que a intervengdo apoia. O
gue é chamado de “intervencdo” também consiste, em termos
dos contornos técnicos do sistema, em acompanhamento de lon-
go prazo (pelo menos um ano, em muitos projetos, dois ou trés
anos, as vezes muito mais), em razéo de duas a quatro sessdes
em um ou dois dias por ano. Geralmente é o conjunto da equipe
gue se encontra, em seus préprios locais com o intervencionista
para essas sessdes de trabalho.

Qualquer intervencéo baseia-se no reconhecimento do sujeito
e do coletivo como dotados de poder: “seres autdnomos e con-
siderados como o agente essencial de sua evolucdo” (DUBOST,
1987, p. 178). Para muitos atores da intervencdo sécio-clinica (e
este € o meu caso), o quadro de referéncia da andlise institucio-
nal (LOURAU, 1970) é o principal recurso usado para pensar a
dindmica da intervencéo, particularmente no seu objetivo princi-
pal que é pensar nas condigdes para o desenvolvimento do poder
dos atores. Assim, as transformagdes visadas néo se limitam a
mudancas técnicas (implementacdo de novos métodos, mudar as
organizagdes); essas mudancgas técnicas existem e sdo até centrais
para o processo, mas servem para apoiar transformacdes mais
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Gestos de interveng@o sécio-clinica e processos de deliberagéo

profundas, mudangas de natureza institucional, relacionadas aos
significados subjacentes que estruturam a vida das organizagdes
(ARDOINO, 1977, p. 165). E por se tratar de tais “significados”
que o arcabouco teérico que proponho (veremos adiante) agrega
a andlise institucional as contribuicdes da semidtica e do pragma-
ticismo de Charles Sanders Peirce (1839-1914).

Se tomarmos os termos usados por BERNARD (1973) comen-
tando o trabalho de Lourau, trata-se de substituir o funcionamen-
to do grupo como um “grupo de base” (seus membros sendo
caracterizados por seu ndo-saber sobre os processos institucio-
nais e inscritos em uma posicdo depressiva frente & Instituigéo,
impedidos de pensar e de agir) a légica do «grupo de acdo»: o
grupo de acdo nos reenvia ao tempo da “negacgéo da negagdo”,
a transi¢do da recusa depressiva para o inicio do agir coletivo.
A légica do defeituoso (MINARY, 2003), que explica as dificulda-
des encontradas pelas responsabilidades ou falhas individuais, é
substituida por uma légica de agéo, na qual o coletivo comparti-
lha uma responsabilidade que nédo estd relacionada & repeticéo
incessante de um passado considerado decepcionante, mas &
construgcdo de um projeto comum.

Para possibilitar essa transicdo do grupo de base para o gru-
po de agdo, o principal recurso que dispunha o grupo é a de-
liberagdo, no sentido de SCHUTZ (1998 [1951], p. 53 - sou eu
guem sublinha):

“Nossa intengdo é analisar o processo pelo qual
um ator na vida cotidiana determina seu com-
portamento futuro depois de considerar varios
cursos de agdo possiveis. O termo “agdo” de-
signard a conduta humana como um processo
em curso concebido previamente pelo ator, ou
seja, com base em um plano pré-concebido.
O termo “ato” designard o resultado desse pro-
cesso, ou seja, a acdo realizada “

15



Aqui, a deliberacdo é entendida como uma maneira de se
projetar para um futuro previsto ndo individualmente, mas co-
letivamente. E porque o grupo é convidado, pelo interventor, @
deliberar de acordo com as modalidades, principios, regras pre-
cisas, e também como as transformagdes de perspectivas sobre o
contexto de trabalho, o publico acolhido, a profissdo véo se dar.
Mas mais do que isso: as equipes devem fazer a experiéncia des-
sas formas de deliberacéo, de compreender seu espirito, depois
aproprid-las e tornd-las uma “norma” de seu préprio trabalho
em equipe.

Os gestos de intervencdo: elementos da problematica

Meu propdsito aqui é o de tentar definir os gestos da inter-
vencdo sécio-clinica. Vou introduzir esta questdo evocando ini-
cialmente e brevemente o conceito de “gesto”. Se ele é um «mo-
vimento corporal curto e simples» (KRAJEWSKI, 2011), ele é ao
mesmo tempo movimento expresséo, significagdo (ALIN, 2010,
p. 47). Ele é dotado de uma carga simbdlica que, como Alin nos
lembra, pode ser recoberta por uma Unica palavra. Do mesmo
modo, existe a possibilidade de um gesto de “pensar”, para reto-
mar a andlise de GUERIN (1995). Uma atividade complexa pode
envolver uma multiplicidade de gestos, que constituem seu estilo,
ou mesmo a “maneira” de acordo com a palavra de Krajewski.
Mas esse estilo ndo é necessariamente individual: visto como
“técnica corporal”, no sentido de MAUSS (1936), “montagem fi-
sico-psicossociolégica de séries de atos”, ele pode participar da
identidade de uma comunidade.

Assim, o gesto faz parte de uma histéria, em uma tripla tem-
poralidade: o passado de uma tradigdo, a atualidade de uma
performance, o futuro e os efeitos de uma intengdo, para reto-
mar a andlise de GUERIN (1995). Mas é também na medida
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em que pertence a tradicGo de uma comunidade que o gesto
é muitas vezes encarado como um elemento de um repertério
(ALIN, 2010, p. 49), observado para ser classificado em cate-
gorias, como por exemplo, um “diciondrio de esquema” ou um
“diciondrio de sindnimos” (KRAJEWSKI, 2011). Essa abordagem
de classificacdo, de categorizacdo, ou seja, de “tipificacdo”,
estd muito presente nos trabalhos sobre gestos. Assim, JORRO e
CROCE-SPINELLI (2010, p. 129) tentam descrever uma “matriz
do agir docente”. CHABANNE et al. (2008) questionam a possi-
bilidade “de identificar comportamentos caracteristicos da com-
peténcia, gestos profissionais que sdo ambos invariantes, formas
regulares”. BUCHETON & SOULE (2009) oferecem quatro tipos
de gestos do professor (suporte, tecelagem, atmosfera, gerencia-
mento de tarefas).

Uma questdo central aqui diz respeito ao equilibrio entre
categorizacdo ou elaboragdo de repertérios, por um lado, e a
apreensdo do gesto como um evento singular, por outro. Essa é
a pergunta de JORRO (2006, p. 10), preferindo uma abordagem
modal a uma abordagem estrutural:

“A matriz do agir profissional proposta acima
corre o risco de ser entendida em sua estrutura-
¢do invariante: agir em sala de aula equivaleria
a mobilizar esses quatro gestos fundamentais.
(...) Nossa abordagem, portanto, ndo é estru-
turalista, ela busca destacar as modelizagées de
trabalho no gestual (...) Trata-se de desenvolver
uma leitura, ndo estrutural, mas modal, do agir.
Uma abordagem mais singular, onde o estilo
marca a liberacdo de um modelo de acéo, pos-
sibilita apreender a espessura da atividade. Ou
seja, toda a plasticidade & qual a matriz serd
submetida, o que nos leva a considerar as confi-
guracdes dos gestos profissionais “.
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E as caracteristicas e a funcdo dos gestos na intervengdo sé-
cio-clinica? No campo da intervencdo sécio-clinica, um conjunto
de categorias foi proposto para descrever o que ndo é conside-
rado como “gestos”, mas como “operagdes”. Assim, MONCEAU
(1996, pp. 27sq) retoma as “seis operagdes” da intervencdo sé-
cio-clinica proposta por LOURAU & LAPASSADE (1971) no livro
Clefs pour la sociologie:

“a andlise do comando formal para acessar as
demandas mais complexas que ele oculta; au-
togest@o da intervencdo pelo grupo-clientes; a
restituicdo em sessdes do ndo-dito “institucional
do que acontece fora das sessées, a busca por
uma “liberdade de expresséo; elucidacdo da
transversalidade; andlise das implicacées dos
interventores; a construcdo e a elucidagdo dos
analisadores “.

Se considerarmos essas “operacdes” como uma primeira
maneira de descrever os gestos da intervencéo sécio-clinica, é
observando-as que se constata a prevaléncia de gestos de “pen-
sar”, de processos e analiticos, consistindo na ordenagéo simbé-
lica de um material que tem origem na observacdo. A reflexdo
que proporemos a seguir fard parte de tal concepgdo do gesto,
como ato reflexivo, que constitui um primeiro trago da perspecti-
va que proponho aqui.

Uma segunda caracteristica diz respeito ao (s) autor (es), por-
tadores ou atores desses “gestos”, no contexto da intervengdo.
A primeira vista, pode-se supor que os “gestos da intervengéo
sécio-clinica” sdo antes de tudo, talvez exclusivamente, os gestos
do interventor. No entanto, sugiro que esses gestos sejam, nos
contextos em que intervenho e no espirito da metodologia que
desenvolvo, os de cada um dos sujeitos envolvidos, participantes
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Gestos de interveng@o sécio-clinica e processos de deliberagéo

ou interventores. Além disso, esses gestos podem ser considera-
dos performance n&o apenas de sujeitos, mas de grupos como
um todo, seja porque eles sdo realizados por um sujeito em nome
do grupo, seja porque eles sdo gestos do préprio grupo, conside-
rados entGo como “sujeito da enunciacdo” (veja em “subijetivida-
de de grupo”, GUATTARI, 1972). Pensar em tais gestos coletivos,
ou “gestos institucionais”, como propus em outros lugares, é uma
maneira de considerar esse processo de subjetivacdo coletiva:

“Para retomar a distincéo de Hannah Arendt en-
tre autor e ator, o gesto -evento dé & luz ao ator
do gesto, ndo ao autor de um produto acabado,
mas o ator que fard o gesto. Cada ser humano,
como nos dizem Feuerbach e Kierkegaard, re-
nova a raca humana e, no mesmo movimento,
herda os gestos daqueles que a precederam; a
meméria desses gestos estd em funcionamento

em cada um”(MENEZ, 2011).

Um terceiro ponto de atencéo diz respeito a ou as temporali-
dades segundo as quais o gesto é considerado. Podemos assim
considerar: o gesto inscrito em uma histéria, em um passado no
curso do qual ele se construiu ou se transformou, e que o pesqui-
sador se dd conta; o gesto na atualidade de seu desempenho,
considerado, por exemplo, segundo uma perspectiva “micro”,
como existe naturalmente na vida da instituigdo, mas principal-
mente no momento da prépria intervengdo; o gesto articulado a
um projeto, a um futuro, por exemplo, os gestos que os membros
da equipe implementar&o apds a intervencéo, e organizando o
plano de acéo desenvolvido com o interveniente. No contexto
deste texto, estarei interessado exclusivamente nos gestos que
realizam os sujeitos acompanhados, mas que eles realizam em
nome de e como coletivo, momentos mesmos de intervencéo.
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Reformulo assim o questionamento inicial: quais sGo os gestos
psiquicos que estruturam a dindmica deliberativa da equipe
acompanhada no dmbito de um dispositivo de intervencéo sé-
cio-clinica?

Gestos da intervencéo sécio-clinica: divagacéo, inscricao,
interpretacgdo, projecéo

As sessodes especificas para os dispositivos de intervengéo sé-
cio-clinica assemelham-se essencialmente (mais longas, no en-
tanto) as sessdes de andlise prética. Trata-se, sempre, para a
equipe, de escolher situagdes vividas, que questionam o coletivo,
sGo fonte de surpresa, e sobre a base das quais se engaja uma
pesquisa coletiva (DEWEY, 1938). Os gestos aqui mencionados,
portanto, organizam uma forma de anamnese, de “presentifica-
cGo” (VERMERSCH, 2004, p. 340) das situacdes vividas, de des-
cricdo, mesmo de andlise e, finalmente, de “projegdo”, na forma
de elaboracdo de planos de acdo que serdo implementados de
forma entrelacada pela equipe: tudo isso, portanto, constitui um
conjunto de procedimentos, de técnicas de observacdo e de ané-
lise. Os processos possibilitados por esses procedimentos estdo
relacionados as transformacdes de perspectivas mencionadas
acima, que podem ser descritas em BILLETER (2012, pp. 56-57),
como da seguinte maneira: uma “mudanca de regime”, uma
transformacdo do regime de atencdo, referindo-se aos gestos
de “desaceleragdo”, de “distanciamento” dos objetos considera-
dos. O que distingue a metodologia que eu desenvolvo de outras
formas de andlise da prética profissional, além da importéncia
da fase de planejomento das acdes futuras, é a mobilizagdo do
referencial teérico peirciano, mais precisamente seu pragmati-
cismo (PESCE, 2007) e sua retérica (PESCE, 2013). Esse arca-

bouco tedrico intervém nesse contexto em trés niveis: ao propor
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uma concepgdo particular de significado, do pensamento e da
acdo, influencia as técnicas implementadas durante a interven-
cdo, por exemplo, nas instrucdes dadas aos participantes; além
disso, esse arcabouco tedrico é objeto de comentdrios, organi-
za contribuicdes sobre as quais o interventor prepara os parti-
cipantes com recursos desse arcabouco; finalmente, constitui a
posteriori uma ferramenta para analisar e entender o que acon-
tece durante a intervencdo. Eo gue proponho a seguir: assim,
descreverei os gestos da intervencdo sécio-clinica com base nos
trabalhos de Michel Balat. Ao intervir junto &s equipes, ele mo-
bilizou trés conceitos emprestados da semidtica peirciana para
analisar suas préprias intervengdes, os conceitos de devaneio,
inscric@o e interpretagdo: & medida que ocorre o divagagdo do
sujeito ou grupo (o fluxo continuo de pensamentos e fala), certos
aspectos da realidade sédo “inscritos” (elementos constitutivos da
situac@o se tornam salientes), atuando como sinais potenciais,
“caixas vazias”, de candidatos & semiose; alguns desses objetos
“inscritos” (na “ficha de afirmacéo”, diz Balat) por um ou outro
dos participantes s@o finalmente interpretados, dando origem a
novos significados (BALAT, 2003; BALAT et al. 2004). A esses trés
gestos, sugiro acrescentar um quarto, o de “projecdo”, para des-
crever os procedimentos de planejamento implementados pelas
equipes no final de cada sesséo.

Observe que, se estou me referindo aqui a “quatro gestos”,
seria melhor falar de quatro categorias principais, dentro de cada
uma das quais pode ser considerada uma variedade de gestos.
Meu objetivo a seguir é, mais do que propor um catdlogo de
tais gestos (que podem ser considerados, se ndo infinitos, poten-
cialmente muito variados), é evocar alguns deles para permitir
gue o leitor defina essas quatro categorias principais. Ao longo
da intervengdo, hd de fato uma progressdo cronolégica, desde
gestos de divagagdo até gestos de planejamento: a metodologia
formaliza quatro fases identificadas e formalizadas, cada uma
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dedicada a um desses tipos de gestos. No entanto, gestos per-
tencentes a cada uma dessas categorias podem, de acordo com
os equilibrios varidveis, coexistir e aparecer ao longo da sesséo.
Finalmente, os dispositivos de intervengdo sécio-clinica descritos
aqui constituem uma, dentre muitas, maneiras de um profissio-
nal acompanhar grupos em uma légica de formagéo experien-
cial baseada em uma atividade reflexiva relacionada & experi-
éncia vivida. NUmero de colegas, que recorrem & explicitacéo, &
andlise pratica de inspiragéo psico-sociolégica ou psicanalitica,
a andlise do curso de acdo, & andlise institucional, analisadas
de maneira bem fina, ds vezes com outra unidade de andlise, de
outros referenciais tedricos e designando-os com outros termos,
os processos mencionados abaixo. O leitor encontrard, portanto,
nas referéncias ao final alguns desses trabalhos, uma maneira de
insistir no fato de que este texto ndo pretende revelar processos
até entdo ignorados, mas evocd-los (e organizar sua apresenta-
cdo) de acordo com a perspectiva, particularmente heuristica na
minha opinido, proposta por Balat.

Gestos de divagagdo: anamnese, apresentacdo, desinves-
timento

A divagacéo descreve o fluxo do pensamento, seu fluxo inin-
terrupto (Balat também fala do fluxo da fala no grupo). Existe
na divagacdo a idéia de um pensamento no qual nos rende-
mos: refletir é pensar, dar livre curso a esse fluxo. Para que « isso
divague », para escapar de um raciocinio fixo, estereotipado e
explicativo, confiamos na intervencdo em uma primeira fase da
descricdo, geralmente muito longa (pelo menos vdrias horas,
ds vezes mais de um dia). Permitir o surgimento lento dessa di-
vagacdo possibilitard um certo nimero de processos, eventos,
acidentes, imprevistos que permitirdo ao grupo abandonar seus
qguadros de referéncia habituais.
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Em sua Légica de investigacdo, DEWEY (1938) evoca a ma-
neira pela qual individuos ou grupos se confrontam a uma si-
tuac@o inesperada, “problemdtica”, mais precisamente “inde-
terminada”, que primeiro se propde a compreender (por eles
mesmos, no minimo) os elementos que constituem essa situacdo.
As equipes que acompanho séo convidadas a reconhecer as si-
tuacdes supostamente criticas como “indeterminadas”, ou sejaq,
a abandonar a ilusdo de que “sabem o que estd acontecendo”.
Trata-se de rejeitar interpretacdes a priori, e de diferenciar todo
julgamento ou interpretacéo, desde que o grupo ndo tenha rea-
lizado os dois gestos que Dewey evoca: a descricdo da situacao,
gue consiste em compreendé-la estaticamente, tal qual ela é em
um momento preciso, como congelada (convido as equipes a es-
colher uma situagéo que ndo ocupou mais de dois ou trés minu-
tos na vida da instituicéo); narragdo, que consiste em reescrever
este panorama no tempo, em “historicizé-la”.

A montante dos gestos de descricdo e narragdo que estdo
no cerne deste trabalho de divagagdo, seria necessdrio evocar
gestos de “espanto” (ver n ° 200 da revisdo EDUCATION PERMA-
NENTE), consistindo em alguns casos de surpresa sincera, numa
“dUvida auténtica” no sentido de Peirce, mas as vezes supondo
um esforco, uma inteng@o, que consiste em aceitar ser surpreen-
dido pelo que faz parte de nossa vida cotidiana. O trabalho de
descricdo supde uma forma de anamnese, de lembranca, um
trabalho de “presentificacdo”, no sentido das abordagens da ex-
plicitacdo. E no curso dessa divagacdo que se manifestam os
fenémenos de focalizagdo e desfocalizacdo, que consistem em
centrar e descentrar seu olhar do objeto considerado primeiro,
aquele que, devido a hébitos interpretativos é considerado como
essencial, mas podemos fazer esquecer o papel potencial dos
objetos periféricos: é isso que VERMERSCH (2009) analisa. Ao
longo deste trabalho de descricé@o, de reflexdo do grupo (através
das perguntas feitas pelo narrador), se organiza um fenémeno
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paradoxal de abertura-fechamento do olhar focado na situacéao:
fechamento vinculado ao esforco de obijetivar, supondo que isso
pareca o mais factual possivel, ligado também ao cardter micro
(alguns minutos, em um espaco inicialmente restrito) da situacdo
considerada; abertura porque estamos tentando caracterizar a
situac@o descrita com a maior preciséo possivel, tentando identi-
ficar uma variedade muito ampla de constituintes, mais uma vez
além das evidéncias que estamos acostumados a considerar. No
entanto, durante a descricdo, mas especialmente durante as fa-
ses de pergunta / resposta, prevalece a abertura: o grupo, orien-
tado pelo interventor, certifica-se de identificar, em uma escala
maior do que aquela em que desenrola a situacéo (por exemplo,
além da sala de aula, da escola) e de acordo com prazos mais
abertos, que podem influenciar a situagdo, estruturd-la.

Um processo essencial consiste em uma forma de desinvesti-
mento psiquico: livre, pelo menos nesta fase, de interpretagdes,
afetos, a situacdo pode ser desinvestida e considerada como um
objeto estranho a nés (principalmente que ndo define nossa pré-
tica nem ndo nos define), e que serd muito mais simples de ma-
nipular durante a andlise.

Gestos de inscricdo: pontuacdo, designacao, entrada

O gesto de “apontar” ocupa um lugar essencial no pensamen-
to filoséfico e antropolégico, mas também na psicologia do de-
senvolvimento, onde serve como um indicio para pensar a acéo e
atengdo conjuntas entre a crianca e o adulto. MERLEAU-PONTY
(1960, p. 108) considera que o gesto mais simples, o de apontar,
diz algo sobre a capacidade de (se) representar o mundo, no
centro da funcéo simbdlica: “no gesto de designacéo, |4, o corpo
n&o apenas transborda para um mundo do qual ele carrega em
si 0 esquema: ele o possui & distdncia mais que ndo o possui”.
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Para Balat, “inscrever” é considerar um elemento que aparece
no fluxo da divagac@o como merecedor da atencéo do grupo. O
que é inscrito é uma saliéncia, que quebra a continuidade da di-
vagacdo. O que € inscrito evoca o que VERMERSCH (2009) des-
creve como “o aparecimento, a separag@o de um novo [referente
/ representante]”, uma “proto-referéncia”, o que ainda ndo é um
significante, ndo foi objeto de uma interpretacdo, mas se torna
candidato a essa interpretacéo, & semiose. Assim, um membro
do grupo relata que um detalhe o interpelou, que existe algo que
merece ser parado, talvez que faga sentido. Os gestos em jogo
s@o, portanto, gestos de selecéo e de abandono. Gragas a varie-
dade de objetos que a divagacéo nos autorizou a considerar, de-
senvolvemos a capacidade de ignorar o que anteriormente nos
obcecava e de considerar mais o que antes nos era invisivel. Em
um contexto educacional, focaremos nos fatores organizacionais
e educacionais, dando menos importéncia a esses fatores indivi-
duais, psicolégicos: é particularmente por esse meio que o grupo
se afasta da postura defeituosa mencionada acima.

E também por causa das operacées de selecdo envolvidas nos
gestos de inscricdo (operagdes coletivas em particular, quando se
trata de concordar com a relevéncia de explorar certo aspecto da
situacdo), que as interpretacdes, as perspectivas, os preconceitos
deixados de lado reaparecem. H& novamente um objetivo, uma
intencéo, que se abre, mas que ndo é mais individual, é forma-
lizada pelo coletivo. Esse é um dos efeitos desse gesto entendi-
do, com KRISTEVA (1968) ndo como um produto, mas como um
processo, ndo como uma referéncia a um significado & existente
gue deveria ser compreendido apés o fato, mas como um signifi-
cado sendo construido: é antes de tudo uma caixa vazia produzi-
da pelo inscricdo, no sentido de DELEUZE (2002 [1972]) (que se
inscreve na légica do vago, ou do indeterminado, de Peirce - ver
CHAUVIRE, 1995) que o processo semiético chegard a “comple-
tar” gracas aos gestos de interpretacéo.
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A performance coletiva desses gestos de inscricdo é essencial
no processo de subjetivacdo coletiva que nos interessa aqui. Po-
demos descrever os gestos em questdo como gestos significativos
no sentido de MEAD (1934). Esses gestos sGo as primeiras me-
diacdes entre os membros do grupo, chegando a organizar seu
encontro (sou eu quem apontal):

“A funcéo do gesto é possibilitar o ajuste entre
os individuos envolvidos no ato social, por refe-
réncia ao objeto ou objetos em questdo. O ges-
to significativo (...) provoca a mesma resposta
em todos os protagonistas do ato social. Des-
perta neles a mesma atitude em relagéo a ela
(ou em relac@o ao seu significado) e os torna
conscientes de sua atitude compartilhada (como
parte de seu comportamento) “.

E o partir desse momento de inscricdo que os membros do
grupo negociam a formulagdo de uma atitude comum (e néo
mais polémica, contraditéria, o que das vezes acontece em equi-
pes em crise onde estdo instalados conflitos de valores) em re-
lacdo as situacdes consideradas e seus elementos constitutivos.

Gestos de interpretagdo: nomeacéao, categorizacéo, con-
ceitualizagéo

Uma vez que o grupo disponha desse objeto saliente que foi
“inscrito”, poderd iniciar o processo de interpretag@o: a caixa
vazia pode ser preenchida com significados. Ao surgimento e a

atualizac@o da experiéncia podem ser seguidos por sua “simbo-
lizacGo” (ZEITLER, 2013, pp. 156-159).
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Mas toda a aposta aqui (e é por esse motivo que somos com-
pelidos aos longos desvios que permitem os gestos de divaga-
cGo e inscrigdo, organizando, em termos de procedimento, uma
primeira fase dedicada & “ descricéo” da situagéo) é inventar
novas interpretagdes, mantendo-se cauteloso. Mais que abordar
as inferpretagdes usuais, as formas habituais de ver as coisas
(aquelas cuja crise revelou os limites), é uma questdo de produ-
zir interpretacdes inéditas, o que nos permitird vislumbrar novas
perspectivas de agédo.

No espirito da Légica de Investigacéo de Dewey, se estamos
caminhando para uma “assertibilidade garantida”, isto €, para
interpretacdes que por tentativa e erro (de primeiro na forma de
exercicios de pensamento, depois experimentos de campo), de-
vemos primeiro passar por hipéteses, por interpretacdes propos-
tas por um tempo, discutidas, questionadas, ajustadas, rejeitadas
se for preciso. Entre os gestos que organizam a interpretacéo,
aparecem, por esse motivo, gestos de modalizagdo, no sentido
em que se ouve essa expressdo em linguistica da enunciagdo,
por exemplo, seguindo CULIOLI (1985). Este trabalho de moda-
lizagdo (a coisa ndo é, mas é talvez, ou poderia ser) acompanha
os gestos, mais essenciais neste momento de interpretacdo, de
“apreciacdo” (VICKERS, 2010 [1987], p. 16), da avaliacéo, pela
qual os sujeitos envolvidos negociaréo em conjunto para deter-
minar o valor ou valores de um objeto, atribuindo a ele um sig-
nificado dobrado por um valor positivo ou negativo.

A interpretacéo implica, depois de apreender o objeto, nomed-
-lo, mas também envolve gestos de formalizacéo (de formatagéo)
e conceitualizacdo. O grupo formata os objetos considerados ini-
cialmente indeterminados e se molda em si-mesmo, organiza-se
em torno de um conjunto de significados, onde o compartilha-
mento participa de sua identidade (sou eu quem sublinha):
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“(...) o essencial no grupo (...) é essa formacéo
do coletivo, que anda de méos dadas com a
emergéncia de uma forma que o organiza. Si-
multaneamente, cada membro do grupo expe-
rimenta esse encontro com o coletivo. Ele a vive
como uma experiéncia que o envolve, uma vez
que, com os outros, inventa e institui formas que
o instituem em troca "(SALLABERRY, 2010, p. 18)

Gestos de projecao: iniciacdo, planejamento

Ao contrério do que acontece em outras formas de interven-
cbo soécio-clinica ou de andlise de prdticas, é dado um lugar es-
sencial & concepgdo, pela equipe, de experimentos que resultam
diretamente das interpretacdes produzidas. Se nossos modos de
acdo passados, baseados em hdbitos interpretativos que acaba-
mos de questionar, provocaram situagdes que julgamos criticas,
quais novas formas de acdo sugerem a nova perspectiva que de-
senvolvemos sobre essas situacdes? Trata-se, portanto, de plane-
jar acdes recém-concebidas, e ao lhes testar & prova do campo,
constituird uma nova etapa para testar nossas hipodteses, para
avancar ainda mais na diregdo da assertibilidade garantida. Tra-
ta-se, portanto, de conceber um projeto de agdo - de antecipar
a implementagdo de um ato social, objeto de cooperagdo (ver
QUERE, 2006, sobre Mead), de planejé-lo ao mesmo tempo no
curto prazo (as primeiras etapas da acéo, como garantir que
ela comece bem) e a longo prazo. Esse plano de acdo exige
que o grupo afirme uma intencdo coletivamente, formalizando
atitudes compartilhadas em relacdo a um objeto: é necessério
concordar com essa “intengdo conjunta” tanto quanto com os
meios de traduzi-la em atos, os elementos primeiros da coleti-
vidade agenciada (TUOMELA, 2002, pp. 5-19). Essa intengdo

compartilhada, estruturando nossa acéo coletiva como “agentes
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de planejamento” (BRATMAN, 1999, p. 1), é parte essencial do
gue a intervencéo busca viabilizar.

Podemos evocar trés gestos de grande importancia, nesta fase
de planejamento, com vistas & subjetivacdo coletiva que é visa-
da. Antes de tudo, gestos de iniciacéo, gestos que consistem em
“comecar juntos” (ARENDT, 1961 [1958]), gestos cujo contetdo
simbdlico se refere & intengdo e objetivo comuns e ao desejo de
fazer junto. Além disso, aparecem gestos de investimento, ges-
tos pelos quais os sujeitos envolvidos atribuem valor simbélico
as agdes que serdo implementadas e reconhecem, reivindicam
esse “investimento simbdlico”, para usar a expressdo de LANTZ
(1996). Por fim, serd@o realizados gestos de apropriacéo / incor-
poracdo dos significados trabalhados coletivamente, & medida
que as acdes planejadas forem implementadas. Como a cogni-
cdo é situada (SUCHMAN, 2006), é através do teste de validagéo
dos significados produzidos, das novas categorias, das novas de-
finicdes da situacdo, que essas Gltimas se registrardo em uma
perspectiva mais sustentdvel, organizando a relagdo dos sujeitos
com seu ambiente profissional, por meio da mediacdo de um
conjunto de hdbitos de “acéo” (PESCE, 2018).

Concluséo

Como mencionei acima, muitos desses processos foram dis-
cutidos e analisados por colegas, no campo da intervencdo sé-
cio-clinica. Por que, entdo, mobilizd-los aqui desta maneira, e
para que sua apresentagdo pode ser usada com relacdo a essas
guatro categorias principais de “gestos de intervencdo sécio-cli-
nica”, divagagdo, inscricéo, interpretacéo, projecdo?

Do meu ponto de vista, a questdo aqui é considerar esses
gestos em relagdo a uma “meta-estrutura”, referindo-se & pre-
ocupacdo “politica” amplamente compartilhada pelos atores da
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intervengdo sécio-clinica. Os dispositivos de andlise da prética
tornaram-se onipresentes na formacdo e no acompanhamento
das equipes, mas seus fundamentos éticos e politicos s@o fre-
guentemente, na melhor das hipéteses, ambiguos, na pior, muito
longe dos obijetivos de subjetivacdo coletiva sobre os quais esta-
mos falando aqui. L& onde o “todo-reflexivo” sugere um nobre
objetivo de emancipagdo, os modelos teéricos de referéncia, a
maneira de pensar sobre os processos (gestos) que a intervencéo
deve possibilitar, geralmente decorrem de l6gicas normativas que
sempre produzem mais alienag¢éo, quando se trata de garantir
gue os sujeitos acompanhados acabem convencidos de que o
discurso dominante é legitimo e que é necessdrio implementar
préticas pré-estabelecidas e supostamente boas. Evocando os
gestos da intervengdo sécio-clinica, meu obijetivo é oferecer uma
alternativa a esses modelos.
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A restituicio como dispositivo para a formacgao
interprofissional na educacao permanente em satde

Cinira Magali Fortuna

Roberta Carvalho Romagnoli

Introducédo

Esse texto pretende colocar em andlise o processo de resti-
tuicdo presente na pesquisa intervencdo financiada pela inicia-
tiva Programa Pesquisa para o SUS (PPSUS) intitulada: “Apoio
Institucional e Educacéo Permanente em Sadde em uma Regido
de Saude do interior de SGo Paulo: uma pesquisa intervencdo”
(processo n 2016/15199-5), evidenciando as tensdes e forcas vi-
vidas nos (des) encontros com a equipe do apoio e da educagdo
permanente e seus efeitos na formacdo dos agentes da politica
de saude.

As décadas de 70 e 80 no Brasil viveram uma efervescén-
cia dos movimentos sociais, que desembocaram na Constituicéo
Federal de 1988, conhecida como constituicdo cidada. Nesses
movimentos, forcas coletivas lutavam por novas formas de ex-
pressdo, por reformas e pela a formulacdo e implementac@o das
politicas publicas no Brasil, na busca de mudar a situagéo de
opressdo e de exclusdo social historicamente consolidadas. Nes-
se contexto, o movimento sanitdrio e o movimento da luta anti-
manicomial foram os grandes sustentéculos da politica de satde
pUblica em nosso pais (Nunes, 2006).
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No campo da salde, essas politicas se baseiom na mudanca
da concepgdo cldssica de atencdo & saldde, com seus fundamen-
tos assistencialistas e curativos, para uma visGo que se sustenta
em um conceito ampliado de sadde, entendida como condigdes
de vida. Essa mudanca de paradigma se viabilizou através da
criacdo do Sistema Unico de Saude (SUS), que tem como um de
seus obijetivos principais a reorientagéo do modelo assistencial a
partir da atencdo bdsica, atuando no nivel primdrio de atencéo.
Através da Estratégia Satde da Familia (ESF) pressupde a parce-
ria com a familia, para sustentar a nova proposta de satde e me-
lhorar assim, a qualidade de vida da populacéo. Essas politicas
publicas apresentam dificuldades de sustentacéo no quotidiano
das prdticas profissionais. Muitos sGo os motivos: a formacéo de
profissionais ainda centrada em aspectos biolégicos, a histérica
separacdo entre acdes curativas de salde e acdes preventivas,
os interesses corporativos e de setores privados ligados a indUs-
tria medico farmacéutica, as dimensdes continentais do pais, o
financiamento insuficiente para o SUS, a implementacéo de po-
liticas neoliberais, a desigualdade social vigente, dentre outros.

Nesse cendrio, é preciso destacar que em 2003 e 2004 duas
Politicas Pdblicas foram lancadas pelo Ministério da Sadde: A
Politica Nacional de Humanizacéo (PNH), com o intuito de sus-
tentar os principios do SUS no cotidiano das praticas de atengdo
e gestdo, incentivando trocas ativas e soliddrias entre gestores,
formadores, trabalhadores e usudrios e a Politica Nacional de
Educacdo Permanente em Satde (PNEPS) focada na educacéo
dos profissionais de salde, contribuindo para o aprimoramen-
to das préticas profissionais na producéo coletiva do cuidado e
como a organizac@o dos processos de trabalho (Ministério da
Saude, 2004 e 2010). A PNEPS traz como uma de suas perspec-
tivas a formacdo no trabalho e pelo trabalho e envolvendo diver-
sas categorias profissionais (CECCIM, 2005), assim a formacéo
intercategorias profissionais e através de experiéncias concretas
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e que visem a integralidade da atencéo esté na base do pro-
cesso formativo. Ambas possuem por ambigdo a provocagéo de
analises criticas sobre o trabalho em satde envolvendo gestores,
usudrios, formadores e estudantes. Certamente essas politicas
apresentam dificuldades de capilarizacdo e materializacdo nos
servicos de saude. Por essa razdo, o Departamento Regional de
Saude de Araraquara, através do Centro de Desenvolvimento e
Qualificacéo para o Sistema Unico de Saude (CDQ-SUS), criou
junto aos gestores dos vinte e quatro municipios de sua érea de
adscricdo, um ator social. Nesse contexto, o ator social é um
trabalhador desses municipios, responsével pela articulagdo das
acdes de educagdo permanente em saldde e apoio institucional
de humanizacéo, operando na interface dessas duas politicas.

Assim para o funcionamento e sustentagéo das atividades dos
atores sociais, constituiu-se um coletivo que se redne uma vez ao
més para partilhar agdes desenvolvidas, dificuldades e potencia-
lidades dos servicos, das prdticas profissionais e dos territérios.
Trata-se de um espago dedicado a Educag@o Permanente desses
atores ligados a essas politicas publicas, buscando provocar mu-
dancas no processo de trabalho dos profissionais para consoli-
dar as diretrizes do SUS e atuar na producéo do cuidado em suas
vdrias dimensdes contidas no atendimento & satde.

Certamente esse coletivo apresenta impasses em suas inte-
racdes, no préprio grupo e com os servicos e territério. Desse
modo, a partir da necessidade de acompanhamento e andlise
sobre o trabalho desenvolvido, vem sendo articuladas pesquisas
vinculadas a iniciativa Projeto de Pesquisa para o SUS (PPSUS)
das quais participam gestores estaduais (CDQ-SUS), profissio-
nais de satde dos municipios que desenvolvem as fungdes de
apoiadores e articuladores, docentes de duas universidades puU-
blicas e pés-graduandos (Borges et al., 2019). E nesse contexto
que as discussdes presentes nesse texto se inserem, e cujos pro-
cessos descrevermos com mais detalhes a seguir.
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A pesquisa, sua proposta metodolégica e seu processo

A pesquisa desenvolvida tem uma abordagem qualitativa do
tipo pesquisa-intervengdo e seu objetivo geral é analisar as pra-
ticas de Educag@o Permanente em Sadde e Apoio Institucional
dos municipios do Departamento Regional de Sadde - DRSIII de
Araraquara. Esse estudo tem ainda como referencial teérico me-
todolégico a Andlise Institucional de René Lourau (1990 e 2004),
linha Socio-Clinica. De acordo com Monceau (2013 a e b), a
vertente Socio-Clinica orienta suas acdes e andlises através de
oito principios ou caracteristicas, a saber: anélise da encomenda
e das demandas, participagéo dos sujeitos no dispositivo, traba-
lho dos analisadores, andlise das transformacées que ocorrem
d medida que o trabalho avanga, trabalho das implicagdes pri-
mdrias e secunddrias, intencdo da producdo de conhecimento,
atencéo ao contexto e interferéncias institucionais. Essa perspec-
tiva pressupde uma prdtica clinica de pesquisa, atuando como
apresenta o trabalho sécio clinico como um dispositivo que pro-
duz efeitos sobre os grupos, as pessoas e as organizacdes inter-
ferindo em seu cotidiano (FORTUNA et al 2014). Monceau (2013
a e b) afirma que é a partir dessas interferéncias que é possivel se
produzir a andlise das préticas dos servicos na Franga, também
objetivo de nossa pesquisa. Esse dispositivo associa produgdo de
conhecimento e intervencéo produzindo deslocamentos no cam-
po de pesquisa, além de realizar andlises em conjunto com a
populacdo pesquisada, em interface com a pesquisa-intervencéo
realizada no Brasil.

A multideterminacéo de nosso objeto de estudo, a complexi-
dade da realidade social e a demanda incessante de contribui-
cGo efetiva da academia com a vida cotidiana s@o alguns dos
indicadores da necessidade de se pensar metodologias partici-
pativas no processo de construcéo de conhecimento. Ao discutir
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os modos de pesquisar que sdo feitos na vertente de “transfor-
mar para conhecer”, como propde os institucionalistas, dentre
eles René Lourau, e Gilles Monceau, Amador, Lazzarotto e Santos
(2015, p. 231) afirmam que “a pesquisa-intervencdo é gestada
enquanto estratégia de producdo de conhecimento combativa
ao modelo do projeto moderno de ciéncia, esse almejando a
dicotomizagdo sujeito-objeto, razdo-realidade.” Assim, a pesqui-
sa-intervencdo rompe com os modos cldssicos de pesquisar, ndo
buscando realizagdes e verdades, mas colocando em um mesmo
plano o conhecer e o intervir, com o intuito de desestabilizar o
instituido e provocar forgas instituintes, deslocamentos nos cole-
tivos estudados.

No embate entre os modelos que buscam perpetuar o que estd
instituido e as forcas que buscam deslocar de maneira instituinte
os servicos de saldde, essa metodologia de pesquisa tenta rastre-
ar as situagdes invisiveis, as coisas que ndo sdo ditas e produ-
zem efeitos e que atravessam o cotidiano das equipes estudadas.
Nessa proposta metodolégica, o conhecimento é produzido de
maneira processual e singular, sustentando a complexidade, ma-
peando as forgas presentes, analisando os efeitos dos encontros.

Utilizando a metodologia da pesquisa-intervencdo socio cli-
nica, sustentamos duas linhas coexistentes para a producéo de
dados em nosso estudo. O campo de andlise se constituiu da
leitura e discuss@o coletiva sobre as ideias de René Lourau e Gil-
les Monceau, que sustentam a proposta de pesquisa-intervencéo
desse estudo, e autores nacionais que trabalham nessa vertente.
Efetuamos, ainda, o estudo de artigos acerca das préticas, dos
impasses e desafios na sustentacdo cotidiana do SUS, bem com
das préticas da PNH e PNEPS. O campo de intervencéo se cons-
titui em um projeto de trabalho coletivo com a equipe dos pro-
fissionais que integram grupo de atores sociais dos municipios
estudados, versando sobre suas demandas, dificuldades e con-
flitos, incluindo reflexdes sobre a dimenséo politico-institucional
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(organizagdo do trabalho, relacdes entre os setores e equipes,
relaco com o territério) e a dimenséo do cuidado em sadde.
Nesse eixo efetuamos dezenove sessdées de grupos de discussdo
com articuladores de EPS e apoiadores da PNH, com periodici-
dade mensal, intercaladas com trés sessdes de restituicéio das
andlises e vinte e nove entrevistas semiestruturadas realizadas
com os mesmos.

As reunides mensais eram convidadas pela insténcia estadual
em calendério previomente estabelecido com os participantes.
Havia um preparo antes em um dos municipios que se dispunha
a receber a equipe de pesquisadores para o planejamento do
encontro. Nas reunides itinerantes nos municipios essas conta-
vam com outros trabalhadores das equipes de satude e da ges-
tdo, além do articulador de EPS e apoiador da PNH.

A base para o planejamento dos encontros era feita a partir
da andlise do encontro anterior e as necessidades verbalizadas
pelo coletivo, por vezes uma roda de mais de 40 participantes.
Para facilitar o didlogo realizdvamos diferentes subgrupos: por
regiGo de satde (sdo 4 pertencentes a DRS Il de Araraquara), por
porte de municipio, aleatoriamente, enfim. Nesses sub-grupos
eram propostas atividades participativas como sesséo de andlise
institucional de prdticas profissionais, construcdo de narrativas,
fotografias, vivencias com musica e poesia, dentre outros.

As tensdes que vinham para a roda em um primeiro movi-
mento eram as dificuldades vivenciadas no papel do articulador
de EPS e apoiador da PNH que se identificavam estando em um
“entre”: entre as expectativas dos gestores municipais de reso-
lucéo de queixas da populagdo dos servigos prestados, “entre”
os trabalhadores que esperavam respostas aos problemas que
vivenciavam como por exemplo: falta de pessoal, de material,
dentre outros. Nesse contexto, a problematizacdo do que apoiar/
articular, quem, como, porque, para que e para quem guiavam
as discussdes nos grupos mensais.
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Outro aspecto muito discutido nos encontros foi a agenda
desses profissionais que acumulavam o trabalho para o qual fo-
ram contratados e o papel de apoio e articulacéo. Nesse sentido,
enfermeiras, terapeutas ocupacionais, psicélogas, administrado-
res de empresas, quimicos, dentre outros profissionais, exerciam
trabalhos em sua agenda nas equipes que trabalhavam e néo
dispunham de um horério destinado para as agdes de apoio e
articulagdo em outras equipes. Com o trabalho da pesquisa os
gestores municipais asseguraram espacos de agenda e alguns
municipios designaram esses trabalhadores em tempo integral
para o exercicio da fungdo. As entrevistas foram realizadas em
um momento mais final do projeto e visaram escutar mais indi-
vidualmente esses agentes no que diz respeito ao como estavam
vivenciando o trabalho junto as equipes.

Todo o material produzido através desses procedimentos me-
todolégicos, foi discutido por restituigéo. A restituigéo é essencial
no trabalho sécio clinico. “Ela permite « testar » as interpretagdes,
mas também, e, sobretudo, assegurar que o pacto de trabalho
permanega ativo entre todos os participantes” (Monceau, 2015,
p. 212). Esse mesmo valor é dado na pesquisa intervencdo ins-
titucionalista. A restituicdo possibilita que os sujeitos expressem
o que esses perceberam e que essa representac@o seja usada
como um suporte para a reflex@o coletiva. Apresentar mais ques-
tionamentos & populacdo pesquisada que resultados definitivos,
permite trabalhar o campo e se aproximar da dimenséo institu-
cional das implicacdes e das prdticas.

Restituir € um processo que parte da premissa de que ndo se
trata de devolugdo, uma vez que néo se retira algo e simples-
mente devolve-se, parte da perspectiva de que analisamos cir-
cunstanciados pelas implicacdes primarias e secundarias. Essas
interpretacdes sdo fragmentarias e restritas, sua partilha com o
coletivo vai interrogd-las e pode ampliar as andlises realizadas.
Como um dispositivo, a restituicGo provoca uma pausa/ruptura
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nos processos vivenciados coletivamente em pesquisas do tipo
intervencdo, mas podem ainda fazer parte de processos forma-
tivos, especialmente aqueles que se destinam a andlise e pro-
ducéo de prdticas colaborativas e interprofissionais. Parte dos
resultados parciais desse estudo, produzidas em conjunto com a
populacdo pesquisada, sGo apresentados a seguir.

O processo de restituicdo como dispositivo para a formacgéo

Como vimos, a restituigdo se encontra na base de nosso estu-
do, produzindo ao mesmo tempo conhecimento, reflexdo e (trans)
formacdo dos atores sociais envolvidos no processo. Acerca da
restituicdo e a participagéo no processo de pesquisa, Amador,
Lazzarotto e Santos (2015, p. 235) pontuam que estas “(...) ndo
constituem uma concessdo, mas uma estratégia analitica deste
modo de pesquisar-intervir que torna necessdrio o movimento de
composicdo de um coletivo pesquisador”. Apresentamos a seguir
encontros de restituicdo vivenciado na pesquisa com os articula-
dores de educagdo permanente em satde e com os apoiadores
de humanizagdo, coletivo pesquisador, produtor de novos mun-
dos em que coexistem reproducdes e invencdes. Essas reunides
de restituicGo deram com a presenca de convidados externos vin-
do a produzir o que os analistas institucionais chamam de “élar-
gissement” que traduziremos por ampliacéo (Monceau, 2015)
do campo de andlise e de intervengdo, mencionados acima.

Essa ampliacéo pode ocorrer com a participagdo de pessoas
que ndo estavam presentes e que pela implicagdo primdria e
secunddria permite ao grupo visualizar outros aspectos. A im-
plicagdo é um processo de multiplo e variado, de materialidade
complexa e sobredeterminada, ndo sendo apenas subjetiva e
constitui uma importante ferramenta para a producéo de conhe-
cimento nessa modalidade de pesquisa. A andlise da implicacéo
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na pesquisa-intervencdo nos permite acessar a instituigdo, pois
o que a instituicdo desencadeia em nds é sempre efeito de uma
producdo coletiva, remetendo a valores, interesses, expectativas,
crencas, insercdes sociais. As instituicdes produzem em ndés im-
plicacdes primdrias, que correspondem a nossas implicacdes di-
retas com o territério pesquisado. Contudo, Monceau (2008a e
b) apresenta também as implicagdes secunddrias, que possuem
elementos institucionais que néo se reduzem & instituicdo com a
gual trabalhamos, mas que remete a campos mais amplos, nes-
se caso, a universidade, a educagdo, a satde publica, a clinica,
dentre outros. Campos que estiveram o tempo todo presentes,
com suas tensdes, demandas, conflitos e desafios.

Refletir sobre o que a instituicdo produz em nds é importan-
te, uma vez que a instituigdo estd sempre em processo, no jogo
de forcas opostas, o instituido e o instituinte, movimentando-se
e tensionando-se. A forga instituida opera para a conservagéo,
a reproducdo do que estd estabelecido como norma. Por outro
lado, a forca instituinte sustenta novas expressdes, alterando a
composicdo da instituicdo (LOURAU, 2004). Dessa maneira, a
instituicdo sustenta dialeticamente processos constantes e contra-
ditérios, inerentes & sua existéncia.

Neste contexto, a primeira restituicéo da pesquisa ocorreu si-
nalizando aspectos sobre as reunides de equipe, sobre os lugares
e praticas dos apoiadores e articuladores e a resisténcia, pontos
que tinham surgido em nossos encontros. Como vimos acima, a
instituicdes e os processos sociais se fazem a partir de um jogo
de forgas contraditérias inerente a toda instituicdo, forgas que
estGo presentes ora mantendo o que |& existe, ora trazendo o
novo, em um funcionamento processual e dinédmico. Os elemen-
tos que apontam essa tensé@o sdo chamados de analisadores que
tém como funcdo dar voz aos principais conflitos existentes no
instituido, fazendo emergir a forca instituinte que daré vida ao
movimento do processo de institucionalizacdo. Os analisadores
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tornam visivel ndo s6 o que é reproduzido pelas instituicdes, mas
também a producéo do inédito, do que gera conflito, produzindo
desavencas no cotidiano institucional, comprovando que estas
duas forcas sdo parte da instituicdo e responsdveis por sua mu-
danca. Assim, entendemos pontos como analisadores.

Sobre as reunides de equipe houve assinalamento por par-
te da equipe de pesquisadores que apesar do esforco para se
fundar esses espagos nos municipios envolvidos, eles se desen-
volviam como espacos de passagem de informacdes do nivel
central para as equipes, lugar de informe e néo de producéo de
trocas e de formagdo de profissionais, conforme a propostas da
PNH e da PNEPS, e se afastavam da possibilidade de espacos
de andlise e reflexdo da equipe sobre o que vinham produzindo.
Nesse sentido, o funcionamento da equipe reproduzia relagdes
hierdrquicas e de pouco envolvimento dos profissionais e afas-
tando da proposta ativa de prdticas de cuidado com autonomia
a ser perseguida pelas equipes nas intervencdes com os usud-
rios. Observamos aqui a forca do instituido operando para a
reproducdo de uma mentalidade de salde como auséncia de
doenca, mantendo a passividade dos atores sociais, das equipes
e dos usudrios.

Na discussdo desse ponto houve concordéncia sobre esse as-
pecto, como podemos perceber na fala de um participante:

“Eu acho que é por isso que é um analisador
importante porque ela revela esses movimen-
tos... ela revela na verdade o que estd instituido
nas equipes, ela revela as relacdes de poder né,
no sentido que é a enfermeira que chega com
a pauta, no sentido de que o médico estd auto-
rizado a ndo participar e o dentista, ou aquela
reunido s6 comeca depois que o médico chegar
(...)" (Articulador - Restituicao 15/03/2018)
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Assim, encontramos em nossa pesquisa a reproducdo das
posicdes cléssicas de poder/saber. Os profissionais de nivel uni-
versitério coordenam as reunides, expressam as normas a se-
rem seguidas que sGo muitas vezes pensadas na perspectiva da
racionalidade. Em estudo sobre os encontros entre as equipes
de apoio matricial e equipes de estratégia de sadde da familia,
Oliveira, Baduy e Melchior (2019) afirmam que:

(...) hd que se pensar o quanto se tem avangado
na compreensdo de como produzir o trabalho em
equipe e como realizar o apoio a estas equipes (...)
n&o basta chamar de “equipe” para que o trabalho
em equipe aconteca no cofidiano. E necessdrio que
se desenvolva estratégias para construir relagdes de
trabalho mais coletivas. Assim como néo basta criar
um espaco de encontro ou mesmo mudar o nome
de uma reuni@o de trabalho j& existente e conti-
nuar operando do mesmo modo, com reunides
predominantemente informativas. E preciso pensar
para além da definicdo de hordrios e espacos fisi-
cos para os encontros. Torna-se fundamental tam-
bém a definicdo de estratégias, técnicas de como
produzir reunides formais que sejam encontros que
transformem as préticas fragmentadas em prdticas
que produzam aprendizagem, corresponsabiliza-
¢bo pelo cuidado, em que os participantes atuem
efetivamente na dimenséo cuidadora, ultrapassan-
do os limites de seus nucleos profissionais. (p. 15).

Com relacéo aos lugares ocupados pelos apoiadores e arti-
culadores e suas préticas os mesmos identificam aprendizados
nos encontros da pesquisa formando-se um espaco de educacéo
permanente para os mesmos. Desse modo, entendemos a emer-
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géncia de forcas instituintes, de processos ativos de producéo de
formas de trabalhar e intervir humanizando as relagdes, como
podemos ver nesse depoimento:

“A gente agrega nesses encontros que a gente
tem aqui, com os interesses do municipio, sejam
interesses dos gestores, sejom interesses dos tra-
balhadores, sejom interesses nossos enquanto
articulador e apoiador, do grupo de trabalho de
humanizagdo, a gente tenta desenvolver dessa
forma, entdo eu penso assim, quando fala em
articular, eu penso em articular politica com pes-
soas né¢ Com o coletivo de trabalhadores e de
gestores.” (Articulador - Restituicdo 15/03/2018)

A perspectiva da importancia da producdo de espacos de re-
flexGo sobre o trabalho de apoio e desse como acdo de edu-
cacdo permanente foi também encontrada em estudo na Bahia
(MACHADO et al, 2018). Os autores destacam o valor positivo

desses encontros.

No terceiro analisador “resisténcia” partiu-se da discuss@o de
que normalmente a resisténcia é algo do outro e impeditiva:

“Mudancas, primeiramente. Porque na reali-
dade, (...) toda vez que vocé traz alguma coisa
nova ele acha que vai estar dando mais trabalho
e ndo para melhorar aquilo que ele estd fazen-
do. E isso a proposta, tentar melhorar aquilo que
estd acontecendo, para o usudrio e para o fun-
ciondrio. Mas eles muitas vezes ndo entendem,

eles entendem que ndés estamos trazendo mais
trabalho.” (Articulador - Restituicdo 15/03/2018)
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Como os apoiadores da PNH e articuladores de EPS se apro-
ximam das equipes para proposicdes como por exemplo de
participacdo das reunides da equipe ou mesmo da insisténcia
em sua realizacdo, referem encontrar resisténcias por parte dos
profissionais o que é tomado como algo negativo e por vezes
pessoal. Dizem também da resisténcia da populagéo em partici-
par de agdes de prevengdo e promogdo e dos gestores que ndo
apoiam mudangas que possam questionar a ordem instituida.
Nesse sentido a resisténcia € um analisador e segundo Monceau
(2009) néo se trata de analisar as resisténcias, mas ao que essas
resisténcias se opdem, contribuindo assim para favorecer novas
formas de express@o nos grupos.

Foram discutidos ainda aspectos da resisténcia como necessdé-
ria & vida e assim em seus aspectos positivos frente a exploracéo
e imposicdo frequentes no trabalho em sadde. Entendemos que
aqui, muitas vezes a resisténcia aparece como oposigdo, mas em
outros momentos como invencdo de estratégias de enfretamento
face a situagdes complexas. Ao discutir acerca da necessidade
de se pensar uma clinica que favoreca a autonomia dos usudrios
no SUS, Penido e Romagnoli (2018) destacam a importéncia da
transversalidade no cotidiano dos servicos, como possibilidade
de ndo submissdo as relagdes hierdrquicas que muitas vezes ain-
da se baseiom na ideia de que os usudrios possuem somente
um corpo biolégico. A reproducéo dessas relagdes se apoia em
movimentos verticais, que efetuam reducionismos e que desqua-
lificam outros saberes, se afastando da proposta de promocéo
de satde negando a singularidade e da complexidade de cada
processo de satude-doenca. Esse processo de resisténcia também
esteve presente nos encontros com os apoiadores da PNH e arti-
culadores de EPS manifestando-se em faltas, atrasos, atribuigéo
as acdes na funcdo vinculada aos aspectos de perfil individual e
mérito ao qual tem-se ou ndo, o que nega a aposta da produgdo
em ato e nos encontros.
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Por outro lado, a transversalidade agencia elementos hetero-
géneos, associando prdticas e discursos, saberes diferentes que
sustentam a autonomia, entre eles e com os usudrios. A transver-
salidade é uma forma de resisténcia, pois produz, convoca, incita
processos de subjetivacdo inventivos. Desse modo, o interjogo
entre transversalidade e reproducéo se fez presente e evidencia-
do nos momentos de restituicdo do estudo, nos processos coleti-
vos de andlise e reflexdo do material que estdvamos produzindo
juntos.

No processo da pesquisa, a proposta da Ultima restituicdo foi
a construgdo coletiva, entre os pesquisadores, bolsistas e parti-
cipantes de uma andlise do percurso efetuado. Iniciamos com
o varal de marcos/marcas deste processo, para todos os envol-
vidos e para o trabalho do apoiador (PNH) e articulador (EPS)
nos territérios. Os novos articuladores e apoiadores foram con-
vidados a expressar suas expectativas diante da funcéo exercida.
Para tal, foram disponibilizados materiais, tais como, canetas co-
loridas, papéis e cola colorida. O produto final com as marcas/
marcos foram expressadas em palavras e desenhos e foram
estendidos no varal. Em seguida, todos foram convidados a di-
vidir sua criagdo com o grupo, de maneira voluntdria. Algumas
falas tratam sobre o avanco no conhecimento, sobre a funcéo,
apontando a importéncia do processo grupal e participativo na
formacdo profissional:

“(...) em tantos encontros aqui a gente vivenciou
tanta coisa e isso gerou possibilidades e eu acho
gue a gente estd no caminho de um avango de
coisas novas. O meu é o primeiro, tem trés co-
res: o verde, o azul e o amarelo. Eu tentei fazer
um caminho, porque na primeira vez que vocés
falaram eu fiquei pensando no horizonte, que
me abriu um mundo, um novo horizonte, e af fi-
guei pensando (...) no percurso, no caminho. Eu
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acho que os encontros geraram possibilidades e
essas possibilidades geraram um avancgo.” (...)
“Encontro, possibilidade e avancos” (Articulado-
ra/apoiadora - Restituicéo 05/11/2018)

Nessa perspectiva estudos apontam a importéncia da produ-
¢Go da grupalidade nas funcées de apoio institucional (Cardoso,
Oliveira, Furlan, 2016; Pavan & Trajano, 2014) Produzir espa-
cos de troca e de inclusdo da diferenca, produzir encontros é
também formativo e desafia as perspectivas instituidas do setor
satude. H& que se destacar que nem sempre esse aspecto é prio-
rizado na formacdo inicial dos trabalhadores da satdde e muito
menos entre diferentes formacdes na perspectiva interprofissio-
nal. Referimo-nos & educacdo interprofissional como a aquela
gue se interessa pelas prdticas colaborativas e o trabalho em
equipe. (Ministério da Saude, 2017).

Este avango, contribuiu para a escrita do PRO EPS-SUS, uma
proposta do Ministério da Satude com repasse financeiro direta-
mente aos municipios para desenvolvimento de acgdes de EPS.
Nesse sentido, conhecer sua funcdo, discutir e partilhar experién-
cias produz capacidades e poténcias. Os participantes relatam
ter buscado incluir todas as equipes do municipio em suas ne-
cessidades:

“Quando eu sentei para fazer o projeto do PRO
EPS-SUS eu percebi tudo isso, eu consegui fazer
um desenho de um projeto, que eu ndo sei se
eu ndo tivesse percorrido isso tudo com vocés,
se eu tferia aquele desenho de projeto que eu
pensei, entdo eu acho que isso fez a diferenca.
(...) Outra coisa, isso é particular meu, que eu te-
nho melhorado é a questdo da escrita, eu tinha
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uma dificuldade com a escrita e agora, nesse
molde de fazer as narrativas, o préprio diério
de bordo, a orientacdo que vocés sempre fa-
zem que a gente precisa documentar tudo que a
gente faz.” (Articuladora/apoiadora- Restituicdo
05/11/2018)

As ferramentas construidas coletivamente e vivenciadas du-
rante o processo foram destacadas como marcos que contribu-
iram para a funcdo. Destacamos aqui a importéncia do coleti-
vo no processo da pesquisa e na formacdo interprofissional. A
transversalidade que apontamos acima, sustenta o coletivo, o
produz e é por ele produzido. De acordo com Escéssia e Kastrup
(2005), fundamentadas nas ideias de Deleuze e Guattari, o co-
letivo corresponde & dimensdo de co-construcdo da realidade,
que atua de forma molecular desfazendo a separacéo individuo
e sociedade. Nessa forma de funcionamento ndo hé posicéo e
dicotomias, mas sim produgdo, agenciamentos e conexdes, que
produzem novas realidade, processos instituintes, forcas que
rompem com modelos que tendem a se repetir e que trazem
mutacdes:

“Mudou um pouco a minha viséo de apoio, que
eu faco esse trabalho ilusério, e diminuiu muito
essa angustia que eu tinha. Eu tinha necessidade
de dar respostas e eu acho que isso trouxe um
impacto muito bom no meu trabalho, “vamos
construir juntos, vamos encontrar as respostas
juntos”. E eu percebi também que eu consegui
melhorar a minha habilidade de causar refle-
xoes, tanto em mim quanto nos grupos, com
essa questdo da construcéo. Foi o que mais me
marcou.” (Apoiadora/articuladora- Restituicdo
05/11/2018)
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Processo coletivo que se fez em imanéncia com a necessi-
dade de modelos, que sim, foram desfeitos, mas foram persegui-
dos em um primeiro momento. Na fala a seguir, demonstra que
a ideia de ferramenta como uma “receita de bolo” algo palpdvel
foi desconstruida, dando lugar a percepcéo de que eles podem
criar e recriar suas préprias ferramentas, levando em considera-
cGo as necessidades de cada territério:

“Existia inicialmente, naqueles primeiros mo-
mentos um encantamento com tudo aquilo que
a gente foi vivenciando e experimentando das
ferramentas, e a gente encontrou nesse encanta-
mento possibilidades de a gente estar intervindo
nas equipes. S6 que com o passar do tempo a
gente foi percebendo, de acordo com o ama-
durecimento pessoal de cada um do grupo no
sentido de perceber que nGo dava mais para uti-
lizar ferramenta, aquilo que a gente aprendeu
como um conhecimento, como um instrumento,
e “ndo, eu vou aplicar”. (...) houve essa neces-
sidade do que foi vivenciado como ferramenta
e como instrumento de levar para as equipes.
Hoje a gente percebe isso nas falas, um cresci-
mento no sentido de avaliar tudo daquilo que
a gente encontrou nesse processo. Eu acho que
é um amadurecimento mesmo, de que ndo dé
para ir fazendo e pegando, mas tem que olhar a
gestdo, tem que olhar as necessidades da equi-
pe. Entdo os nossos ouvidos comecaram a ser
seletivos nisso tudo e eu acho que isso foi uma
grande conquista desse projeto, que eu acho que
teve essa avaliacdo, inicialmente era uma coisa
mais entusidstica, de pegar o que foi aprendido
e aplicar. (...) no sentido de que hora, em que
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momento, vamos aguardar, vamos esperar e va-
mos tentar conciliar as necessidades: demanda,
necessidades da equipe, o que eu penso, como
eu posso agrupar aquilo que eu tenho de ideia
com aquilo que é a gestdo e com aquilo que é
necessidade. Eu senti bem rico isso na fungdo
do articulador.” (Apoiadora/articuladora- Resti-

tuicsio 05/11/2018)

Durante o processo de desenvolvimento da pesquisa houve

sucessivas trocas de secretdrios de satde e a falta de apoio da
gestdo foi colocado como fator dificultador para o desenvolvi-
mento da fung¢do. Tais como, dificuldades de realizar reunido
com as equipes devido a agenda e demanda de atendimentos
das unidades de saude.
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“A gente avanca, retrocede e tenho o privilégio
de articular, de apoiar, fazer esse trabalho ex-
clusivo 14, mas a gente tem muitas dificuldades
também, néo sé a questéo das equipes, mas de
gest@o, de compreensdo e de valor que o ges-
tor d&.” (Apoiadora/articuladora- Restituicéo

05/11/2018)

“Teve um ano que tiveram cinco trocas e cada
um que entra tem uma forma de pensar, mas
a gente percebe que ndo tem um planejamento
de gestdo, entdo as coisas vao sendo tocadas
da maneira de apagar incéndio e isso reflete
no nosso trabalho, enquanto nicleo, porque na
maioria das vezes eles ndo entendem a trans-
versalidade do nicleo e sé nos colocam num
momento de necessidade, como apagadores de
fogo de determinados assuntos, isso atrapalha
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um pouco o nosso trabalho. Entdo as vezes o
que prioridade da nossa gestdo ndo é o que se-
ria o ideal para o trabalho do grupo e acaba
atrapalhando toda a nossa dindmica, a gente
né&o fica voltado exclusivamente para o trabalho
do nidcleo.” (Apoiadora/articuladora- Restituigdo

05/11/2018)

Estudo realizado por Mori e Oliveira (2014), no Distrito Fede-
ral, também se deparou com a rotatividade de gestores e traba-
lhadores dificultando a implementacéo do apoio e da PNH. Esse
fendmeno, com certeza, dificulta a efetivacdo do SUS.

Abarcar a realidade da Educacdo Permanente e a insercéo
dos atores socias nesse processo é lidar com a complexidade,
com uma realidade na qual atuam a todo instante formas, mo-
delos e forcas, coletivos. Entendemos que nas prdticas cotidianas
gue se exercem no SUS, temos reproducdes, modelos |d sedi-
mentados que ainda estdo presentes na relagdo entre as equipes
e com os territérios, mas também encontramos forgos, que esca-
pam desses modelos, fluxos potentes que podem trazer outras di-
mensdes; pela imanéncia da repeticdo e da invencdo, de formas
estratificadas e forcas conectivas, formas e forcas que coexistem
(DELEUZE; PARNET, 1998). O grande desafio que se coloca para
infervencdes nesse processo é o encontrar as brechas nas formas
e agir como forga para a produgdo, prética coletiva e transversal.

Em didlogo com a proposta institucionalista, podemos afirmar
gue as formas seriam o instituido, tendendo a conservar, a manter
o que |4 existe, lugares verticais, receitas de bolo, respostas pron-
tas, por outro lado, as forcas seriam o instituinte, elementos que
afloram trazendo inédito, processos grupais de autonomia e de in-
vencdo. Um ponto importante que foi levantado pelo grupo de ato-
res sociais foi a presenca de indeterminacdes e de insegurancas.
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Desta maneira, a discussdo permeou as incertezas vividas por
esses profissionais em suas atividades. O grupo abordou que
um dos efeitos dessa incerteza é a espera da ordem vinda de
instancias como a DRS e dos gestores e ainda o receio do certo
e errado. Essa andlise nos conduz a movimentos de hierarquia
e verticalidade e se afasta da transversalidade, uma vez que a
passividade e ndo a autonomia emerge como efeito das relacdes
profissionais, se distanciando inclusive da possiblidade de de-
flagar a autonomia nos usudrios, uma vez que a prépria equipe
néo consegue sustentd-la.

Outro fator destacado foi a consolidagdo de um nicleo de
apoiadores e articuladores, fortalecendo o trabalho em determi-
nado municipio:

“Algumas coisas que eu achei que comegaram
nesse processo todo da pesquisa, que conso-
lidou a formacdo de um nicleo em [nome do
municipio]; a gente conseguiu concretamente
oficializar esse nicleo de educacdo permanente.
(...) a gente participava [dos encontros] a gente
voltava para o municipio na expectativa de se
fazer algo, de se concretizar algo. Eu, acho que
pela minha prépria formacéo, fico pensando
muito nessa questdo de ter algo concreto para
fazer, para executar, e senti que muitas vezes a
gente falou, construiu muitas coisas principal-
mente nesses espacos, Nas Nossas reunides, Mas
guando a gente tentava voltar para o municipio,
tudo isso que a [nome] falou, era muito dificil
concretizar com tudo que a gente vivenciou aqui.
Entdo para mim o marco principal foi a forma-
cdo desse nidcleo em (nome da cidade), eu acho
gue foi um resultado e uma conquista para o
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municipio primeiramente. (...) espaco protegido,
poder conversar, falar a mesma lingua entre nés,
pelo menos, para que a gente pudesse construir
o projeto com a ideia de um, a ideia de outro,
entdo eu acho que isso foi um marco.” (Apoia-
dora/articuladora- Restituicdo 05/11/2018)

Melo et al (2016), em uma pesquisa que envolveu capitais
brasileiras, concluiram sobre a importéncia do apoio também
da gestdo municipal para implementacéo das acdes do apoio
institucional.

A continuidade das agdes de apoio institucional e de EPS
junto as equipes especialmente de atencdo primdria & satde nos
parece uma possibilidade de reafirmagéo de uma sociedade que
considere a sadde como um direito de todos. O fato de alguns
municipios terem formalizado nicleos de apoio e EPS nos parece
interessante e precisa ser acompanhado em seu movimento de
institucionalizagéo.

Os encontros promovidos pela pesquisa como um espago pos-
sibilitou a trocas de conhecimentos e experiéncias, o que mostra
novamente a importéncia do grupo e do coletivo. Ao fazer uma
pesquisa avaliativa sobre a dimensdo ético-estético politica da
humanizagdo, Verdi, Finkler e Matias (2015) apontam que estd
se associa ao aumento da comunicagdo entre os sujeitos, & pos-
sibilidade de partilhar e trocar. Essa mesma leitura foi feita por
um dos participantes;

“A importancia de a gente ter de fato esses espa-
cos de troca e poder olhar, escutar e crescer jun-
tos um com o outro, porque de fato, se a gente
vier com demandas e normativas. As normativas
s@o importantes, conhecer portaria, a gente tem
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uma média de 5 mil portarias por més, conhe-
cé-las é bacana, é importante, mas trazer isso
do vivido e né&o a gente comecar do outro lado,
mas sim o movimento ao contrdrio. Entdo esses
espacos que ficam e que devem ficar como um
grande legado desse projeto todo.” (Apoiadora/
articuladora- Restituicdo 05/11/2018)

Verdi, Finkler e Matias (2015) apontam que coexistindo com

uma formacgdo tradicional, com modelos que muitas vezes viabili-
zam o processo formativo, podem surgir experiéncias singulares,
linhas instituintes e inventivas para a variagéo de novas formas
de atuar. Esses deslocamentos também se fazem nos encontros
do processo de pesquisa, através de erros e acertos:
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“Eu coloquei a questdo dos nossos encontros
mensais. Acho que todo mundo |4 falou um
pouquinho, esses encontros agregaram muitas
coisas, trouxeram muitas ferramentas, trocas de
experiéncia que as vezes ¢ isso falta no nosso
dia a dia. Em [nome do municipio] a gente |4
tinha um grupo que atuava, mas os nossos en-
contros aqui s6 vieram a somar, porque a gente
realmente ndo sabe tudo, a gente no dia a dia
se depara com muitas situacdes que a gente ndo
sabe como fazer, o que fazer e dai aqui a gente
conseguia sair com uma luz, com coisas dife-
rentes pelo menos para tentar. As vezes chegava
|4, tentava e também néo dava certo, mas tinha
encontro no més seguinte que a gente ia ter ou-
tros disparadores para voltar para o municipio,
entdo esses encontros para mim foram funda-
mentais.” (Apoiadora/articuladora- Restituigdo
05/11/2018)
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Nessa direcdo, para Londero e Paulon (2018), é preciso mul-
tiplicar as experiéncias e trocas sobre o apoio produzindo es-
pacos de “desaprendizagem” permanente, que podem produzir
cuidados inventivos.

Consideracoes Finais

O presente trabalho aponta para potencialidades formativas
que podem ser engendradas nos momentos da restituicGo em
pesquisas do tipo intervencéo. Esses momentos de pausa e par-
tilha de analises produz outras possibilidades de sentidos para
o que vai sendo produzido nos coletivos e com eles. Restituir é
recriar e admitir que ndo hd nada a ser devolvido como se hou-
vesse retirada de algo pronto por alguém, antes, é mais uma
possibilidade de encontrar e no encontro produzir andlises e res-
tabelecer pactos de produgdo conjunta.

Nesse processo destacamos a possibilidade de “testar” ana-
lisadores identificados primeiramente pela equipe de pesquisa e
em coletivo dar passagem aos implicitos e ndo ditos no processo.
Certamente h& uma poténcia de aprendizagem que participa da
formacdo interprofissional e da educagdo permanente de todos
os envolvidos. Também permite que trabalhadores da academia
e servigo se encontrem considerando as diferencas e assimetrias

presentes nos processos instituidos de EPS e de pesquisas (Merhy
e Feuerwerker, 2006).

Destacamos a importdncia de um posicionamento ético poli-
tico que se declare e seja posto em andlise nas modalidades de
andlise de implicacGo primaria e secunddria. As leituras produ-
zidas pelos conceitos da analise institucional sdo potentes para
sustentar a formagéo de agentes para a implementagdo de poli-
ticas publicas que favorecam a producéo da vida e do cuidado,
sentido do trabalho em saude.
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Antecedentes

Estamos en al afio 2000, inicia un nuevo siglo. México se
perfila como una joven democracia gracias a que se lograba un
cambio politico pacifico via las urnas y después de casi 80 afos
de mantenimiento del mismo partido politico en el poder, el PRI,
pero también porque la gran mayoria de la poblacién era en
aguel momento, joven. Con optimismo, consideramos que con
el nuevo régimen politico y el llamado “bono demografico”, es
decir, la generacién joven mdés numerosa en la historia del pais
podriamos transitar a la democracia y con ello dejar atrés los
graves problemas que laceraban al pais desde tiempos remotos:
la pobreza, la impunidad y la injusticia social.

Como investigadoras del érea de la psicologia social comu-
nitaria comprometidas con los modelos de investigacién-accién
participativa desarrollados en nuestro pais y en Latinoamérica
desde los afios 1980 (Garcia y Ruiz Vallejo, 2010), y buscando
que la ciencia sirviera para la transformacién social de nuestros
paises, consideramos que era fundamental aprovechar las po-
tencialidades de estos jévenes, particularmente de quienes lo-
graban acceder a la educacién media y media superior, a fin de
fortalecer los procesos democréticos y contribuir a los vientos de
cambios a los que el nuevo milenio nos convocaba.
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Sin embargo, también empezaba a vislumbrase un proble-
ma que con el paso de los afos atravesaria gravemente a la
sociedad mexicana en su conjunto: la violencia social. En 2003,
la encuesta oficial titulada Encuesta Nacional sobre la Dindmi-
ca de las Relaciones en los Hogares (ENDIREH) documentaba
la existencia de multiples formas de violencia que acontecia en
los diferentes dmbitos donde trascurre la cotidianeidad de la
poblacién joven. Frente a ello, ciertos autores (Soto, 2002) co-
menzaban a elaborar un discurso simplificador y endurecedor
hacia la juventud considerdndola como un sector poblacional
protagonista de hechos delictivos. Pero a nivel internacional,
la propia OMS y autores como Sirota (2009) Castillo y Piper
(2001) mostraban que lo que en realidad sucedia era que se
gestaba una transformacién acelerada de los referentes tradi-
cionales de socializacién en la vida de las comunidades, mis-
ma que complejizaba la vida que experimentaban las nuevas
generaciones de jévenes en relacién a la de sus progenitores.
Estos autores convocaban a generar acciones fruto del dialogo
entre diversos actores sociales para construir soluciones a estas
problemdticas de manera colectiva.

Para 2007 formulamos un proyecto de investigacién — acci-
6n para Veracruz titulado Construyendo comunidades educati-
vas libres de violencia vinculando a diversas instituciones publi-
cas mediante convenios con el Consejo Veracruzano de Ciencia
y Tecnologia (COVECYT), que mediante concurso nos otorgd
el apoyo financiero; con la Universidad Veracruzana, nuestro
lugar de adscripcién a través de las facultades de Psicologia de
Xalapa y Poza Rica, asi como con la Secretaria de Educacién de
Veracruz, el subsistema de Telebachillerato (TEBAS) y el grupo
de teatro infantil denominado TISEV. El proyecto se llevé a cabo
entre 2008 y 2010 y sus resultados se publicaron en diversos
articulos y particularmente en el libro bajo el mismo titulo, edi-
tado por la Secretaria de Educacién del Estado de Veracruz en
Noviembre del 2010.
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Uno de los ejes prioritarios de la investigacién fue el trabajo
con equipos multidisciplinarios desde la modalidad de formacién
de formadores a través de dos ejes paralelos de accién: por un
lado, la formacién de estudiantes de la licenciatura en psicolo-
gia como agentes educativos promovedores de los procesos de
intervencién con las y los diferentes actores de los telebachillera-
tos, es decir, autoridades, docentes, estudiantes, padres y madres
de familia. Y, por el otro, la intervencién directa del equipo de
investigaciéon en las comunidades educativas mediante diversas

estrategias participativas de intervencién.
La formacién de formadores

La formacién de estudiantes estd fundamentada en el modelo
de desarrollo de competencias que persigue la UV, cuya perspec-
tiva busca integrar un conjunto de capacidades que permita a los
estudiantes actuar con pertinencia y eficacia, resolviendo situa-
ciones problemdticas a través de su participacién en un proyecto
de investigacién aplicada. Un rasgo esencial de esta formacién
es la relaciéon que se establece entre la teoria y la préctica, la
praxis, que hace que el proceso de aprendizaje sea més signifi-
cativo si los conocimientos teéricos se abordan en funcién de las
condiciones concretas del trabajo y si se pueden identificar como
situaciones originales, ello situado en el modelo de aprendizaje
colaborativo, que contempla el uso de estrategias para propiciar
el desarrollo de habilidades mixtas (aprendizaje y desarrollo per-
sonal y social) de acuerdo al siguiente modelo:

Estrategia diddctica: .Curriculum

aprendizaje colaborativo y académico.

modelaje.
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Desarrollo de competencias
basada en un curriculo

gue integra conocimientos
tedricos, prdcticos y actitudes

-

Evaluacién: sumativa, de
) proceso y participativa.

—

Reflexiéon

Planeacion )

Capacitacién
Accién
Socializacién grupal

Esquema 1. Desarrollo de las competencias. Fuente: Ruiz, S., (2009).

Debido a que este trabajo requiere un buen nivel de prepara-
cion, se capacité a los estudiantes de manera permanente duran-
te tres semestres escolares, con la metodologia de investigacion
accién a través de estrategias diddécticas de aprendizaje colabo-

rativo y modelaje, como se muestra en el siguiente esquema:

Competencia
Psicolégica

Competencia
Participativa-Social

Competencia Técnica

Flexibilidad

Participacion

Transferencia

Pensamiento
analitico, sintético,
creativo y auténomo;

adaptabilidad;
Negociacién.

Dinamismo;
responsabilidad
personal, comunicacién
oral y escrita.

Disposicién a la
cooperacién, honradez,
responsabilidad social,
espiritu de grupo,
emprendimiento.

Capacidad de
coordinacién, organizacién,
relacién, decisién, direccién,
trabajo en equipo.

Relacionada con la profesién:
Metodologia, estadistica, teorias
y modelos de evaluacién e
intervencién, psicologia de
grupos y organizaciones,
teorias psicolégicas, capacidad
para investigar, diagnosticar e
intervenir en aspectos bdsicos del
comportamiento humano.

Amplia la profesién:
panordmica sobre disciplinas y
profesiones afines, manejo de
ordenadores, procesadores de
textos, idiomas, herramientas de
presentacién, automévil.

Cuadro 1: Categorias de competencias. Fuente: Ruiz, S. (2009).
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En cuanto al segundo eje de la intervencién, es decir, construir
comunidades educativas libres de violencia con la participacién
activa de sus actores, implementamos diferentes estrategias que
favorecieran el trabajo en grupo y la convivencia entre estudian-
tes, docentes y padres de familia, tales como grupos focales, cur-
sos talleres sobre violencia, talleres vivenciales sobre habilidades
para la vida, educacién para la paz, relaciones de noviazgo,
violencia doméstica, grupos de reflexion de acuerdo al mode-
lo desarrollado por Silvia Radosh y colaboradores (2014). Asi
mismo, en redes sociales, ferias por una vida libre de violencia,
redes virtuales y la elaboracién de una pdgina web titulada “por
una vida libre de violencia”, mediante intervenciones televisadas
tituladas “un dia en la escuela” y “las injusticias de la vida”, cuyo
guién y produccién fue elaborado con las y los propios chicos
de telebachillerato. Los detalles de todo este trabajo también se

pueden encontrar en el libro antes mencionado.

Violencia experimentada y observada en centros escolares

Los resultados de la investigacion en relacién a la violencia
experimentada y observada por los diferentes actores de los Tele-
bachilleratos de Veracruz nos confirmaron las tendencias nacio-
nales y estatales de diferentes estudios sobre la violencia entre
la juventud como un fenémeno que crecia exponencialmente. La
violencia cotidiana se experimentaba y observaba en todos los
dmbitos de su vida, tanto en la relacién con sus parejas, sus ami-
gos, maestros, padres de familia y personas de la comunidad, ya
fuera como victimas o como espectadores, y haciendo evidente
gue las formas de violencia que prevalecian dentro y fuera de los
centros escolares se presentaba de manera diferenciada para
hombres y mujeres. En el dmbito familiar encontramos violencia
no Unicamente de parte de padres hacia sus hijos sino también
el caso contrario, es decir, hijos que violentaban a sus padres.
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Como resultado de las acciones emprendidas, constatamos
gue el reaprendizaje de formas de convivencia no violentas es un
factor clave para el combate a la violencia destacando que las
politicas sociales a implementar, como lo demostraba el trabajo
realizado, habrian de dirigirse al reforzamiento del tejido social
comunitario en condiciones de justicia y equidad.

Los fenémenos que vislumbramos se transformaron en un dis-
curso social generalizado de culpabilizacién social, desesperan-
za y patologizacién de las situacién de los j6venes (para 2010
en el pais comenzaba a hablarse de la generaciéon denominada
“nini”, dado que la gran mayoria de los j6venes en el pais “ni
trabajaba ni estudiaba”). Ello, dado que si bien en términos de
educacién primaria el pais contaba con una cobertura prdctica-
mente universal entre la poblacién, no era asi en el caso de la
educacion media y media superior. De cada 100 alumnos que
cursaban la primaria, 12 afos después, solo 44 concluirian el
bachillerato, con lo cual més de la mitad llegarian a la edad
adulta habiendo abandonado la escuela, dato por demds critico
porque estudios de Naciones Unidas demuestran que hay que
contar con al menos 12 afos de escolaridad para no caer en
situacién de pobreza.

En términos de empleo, de acuerdo con la encuesta nacio-
nal de ocupacién y empleo del Instituto Nacional de Estadistica,
Geografia e Informdética (INEGI) de esos afos, (2003) la tasa
de participaciéon econémica de los j6venes entre 14 y 19 afos
de edad era del 30% y de 66% para los que tenian entre 20 y
29 anos, con lo cual 13.5 millones de personas [6venes se en-
contraban en la situaciéon de querer encontrar una ocupacién
sin encontrarla, afectando de manera primordial a las mujeres
puesto que ellas representaban el 75% de los desempleados en
el pais. De quienes estaban empleados, la gran mayoria era en
el sector informal. Ahos después, a todo ello habria que agregar
el crecimiento exponencial de las tasas de embarazo adolescente
que para 2017 alcanzé la cifra de 62 embarazos por cada 1000,
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donde 2 de cada 10 nacimientos son de mujeres menores de 20
anos (El Pais, 2019).

Dada esta situacién, ciertamente hablamos de un sector am-
plio de poblacién juvenil, un bono demogrdéfico que no solo se
desperdiciaba sino que se enfrentaba a un horizonte dominado
por la informalidad y la precariedad laboral en un contexto de
violencia generalizada cada vez mds inquietante. Simplificar la
situacién y ubicar la solucién de los problemas fuera de la accién
y alcance de sus protagonistas, asi como la percepcién de natu-
ralizacién de la violencia como una realidad imposible de trans-
formar por parte de los j6venes, maestros y padres y miembros
de la comunidad en general, dificultaba la participacién social.

La falta de credibilidad en el sistema de imparticiéon de justi-
cia en el pais y el creciente fenémeno de la delincuencia en los
anos por venir fue mucho mds allé de lo que pensébamos en el
inicio de la nueva década. La dificultad de los actores comunita-
rios para enfrentar los problemas de violencia en el pais se hizo
evidente con el paso de los afos asi como el desgaste y la ruptura
del tejido social.

Para 2012, en un estudio que realizamos sobre el fenémeno
de la violencia y su afectacién en los vinculos entre las personas
titulado: “Redes sociales de apoyo y violencia social en Veracruz,
México”, (2016), donde se analizaba el impacto de la violencia
en las redes de apoyo de las personas, constatamos que los mds
j6venes mostraban mds dificultades para establecer redes de
apoyo. Por ello, el trabajo psicosocial necesitaba estar encamina-
do a la formacién y fortalecimiento de dichas redes a fin de mejo-
rar la salud integral de la poblaciéon en general ante la escalada
de violencia. Los efectos de la violencia en la salud mental de los
pobladores en América Latina en general y en México en parti-
cular generaban ya entre la poblacién problemas de autoestima,
depresion, ansiedad, suicidio, somatizacién, trastornos de la ali-
mentacién, paranoia, fobias, adicciones y estrés postraumdtico.
El andlisis exhaustivo que realizara Arteaga (2007), basado en
los datos del Banco Mundial, lo llevé a concluir que “la violencia
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genera una serie de dafos psicolégicos semejantes a los vividos
en zonas de guerra (p. 33)".

Y es que en el pais ciertamente se gestaba una situacién de
guerra: la guerra contra el narcotréfico. En 2006 el gobierno
federal decidié sacar al ejército a las calles para combatir este
flagelo con un saldo trdgico que incrementé drdsticamente los
indices de violencia: un aumento en 575% de muertes dolosas
con alrededor de 300 mil muertes, 200 mil desaparecidos 'y 120
mil desplazados. Tan sélo el nUmero de feminicidos en los Ulti-
mos afos asciende a 150 casos en lo que va del afio 2019 tan
solo en el Estado de Veracruz, e incluyendo otros delitos como el
secuestro, el despojo, el fraude y las amenazas.

Segun la opinién de la poblacién general recopilada en la IV
Encuesta Nacional sobre Inseguridad Urbana (Zavaleta, 2010),
73% supone que ha aumentado la violencia vinculada con el
narcotréfico, 80% afirma que su vida ha sido afectada por la
inseguridad, 70% confia poco o nada en la policia de transito,
65% opina lo mismo acerca de la policia judicial y 70% se siente
insegura. Todo ello le ha costado al pais, segin un estimado de
la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémi-
cos [OCDE], (2009) un desgaste econémico que asciende a 8.4%
del producto interno bruto (PIB), lo que representa un dispendio
desmedido de recursos, por decir lo menos, los que no llegan al
sector educativo; por ejemplo, Unicamente se invierte 5.7% del
PIB en educacién

En lo que respecta al estado de Veracruz, éste representa un
foco de alerta del problema de la violencia, entre ofras cosas
porgue es una importante via de paso de migrantes centroameri-
canos hacia Estados Unidos y una ruta del narcotréfico. Aunado
a ello, segun los reportes oficiales ocupa el décimo lugar entre
las entidades con mayor violencia (CNN México, 2011) y el primer
lugar en feminicidios.
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Todas estas cifras alertan respecto a la magnitud de un proble-
ma cuyo abordaje es complejo, sobre todo cuando se considera
que los datos presentados anteriormente implican un subregistro
importante, pues sélo 8.4% de los delitos se denuncian y se refie-
ren Unicamente a la violencia delincuencial (Cufré, 2013). Ade-
mds, muestran un panorama de multiples facetas de la violencia
que lleva a pensar que deben ocasionar una modificacién consi-
derable en la vida cotidiana de las personas, incluyendo, desde
luego, la vida de las y los investigadores de estos fenémenos.
Por todo ello, consideramos que las manifestaciones violentas no
pueden comprenderse a partir de un solo dmbito de las ciencias,
pues no basta un modelo explicativo Unico para abordarlas, las
teorias individualistas y unicausales no permiten una compren-
sién. Es imperante un abordaje multidisciplinario de fenémenos
como el descrito.

Aproximaciones teérico metodolégicas al estudio de la(s)
violencia(s).

Concebimos la violencia como un fenémeno multicausal que
ha estado presente a lo largo de la historia de la humanidad y
que ha adquirido variadas formas y grados de destructividad en
diversas sociedades y en distintos momentos. En la era actual
es motivo de preocupacién en muchos paises, y desde luego en
México como lo hemos venido afirmando, para la mayoria de los
ciudadanos, hombres y mujeres, y objeto de estudio de muchas
investigaciones en tanto se ha convertido en un fenémeno que va
en aumento no solo por su mayor incidencia en los dmbitos de
la vida cotidiana de las personas, sino porque ha ido adoptando
nuevas formas de manifestarse a través de actores que pertene-
cen a diferentes estratos y grupos sociales y, en muchos casos,
como el nuestro, de forma brutal y desmedida.

é¢Cudles son las causas de la violencia? entendida como
toda accién que se impone sobre otra persona o grupos de
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personas en contra de su voluntad y que las coarta, restrin-
ge y limita (Galtung, 2003) la respuesta a esta pregunta es
controvertida. Algunos la consideran legitima y necesaria para
regular la convivencia humana, y hay hasta quienes la conciben
como una limitante para la realizaciéon personal y colectiva que
puede ser evitada. Coincidimos con diversos autores como Sirota
(2009) quienes sostienen que una vida libre de violencia implica
que los diversos grupos sociales desarrollen normas y acuerdos
colectivos que fomenten el desarrollo de vinculos humanos no
destructivos. La convivencia humana precisa entonces de formas
de regulacién, tanto internas (de las respuestas agresivas de las
personas frente a las contingencias de la vida) como externas
(de la creacién de sistemas sociales donde impere la legalidad),
de un proceso de formacién humana facilitado por las institu-
ciones de socializacién, particularmente del Estado, la escuela y
la familia, que permita el reconocimiento del otro. Esto permite
potenciar un proceso de recomposicién de las fracturas sociales
(Bleichmar, 2009) susceptible de normar la convivencia huma-
na de ciudadanas y ciudadanos que son sujetos, agentes de su
propia vida y que se relacionan entre si bajo nexos de solidari-
dad y trabajo compartido fomentando con ello el desarrollo de
sociedades donde la libertad y la seguridad encuentren un mejor
equilibrio.

Desde nuestra experiencia, para promover formas de convi-
vencia libres de violencia, es necesario entonces identificar las
maneras en que ésta se manifiesta en nuestras sociedades actu-
ales, los actores involucrados en este fenémeno y los contextos
en los que se presenta para desde alli poder proponer estrategias
de intervencién eficaces y eficientes para enfrentarla.

Concebimos que las diferentes formas de violencia que per-
sisten en nuestras sociedades actuales rebasan pues el dmbi-
to de la violencia manifiesta y singular lo que hace necesario
contextualizar los hechos y las formas particulares que adquiere
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ubicdndolos de forma estructural, es decir, en términos de las
construcciones socioeconémicas y culturales que la sustentan, y
sugiriendo acciones acordes con los distintos contextos donde
esta realidad se manifiesta.

Las micro violencias que se ejercen en la vida cotidiana de las
personas tienen que ubicarse también en el contexto de macro
violencias relativas a las injusticia, las desigualdades y las ine-
guidades del mundo contemporéneo. La estructura de nuestras
sociedades, al mantener una composicién heterogénea vy jerdr-
quica, implica que diversos factores como la clase, la etnia y el
género se intersecten colocando a ciertas personas en situacién
de desventaja, a quienes se imponen, por diferentes medios, for-
mas severas y destructivas de poder fisico y cultural. Estas violen-
cias aluden también a las instituciones de la sociedad: ejército,
policia, sistema carcelario, escuela, familia y a sus normas desde
las cuales se establecen relaciones de poder que en determina-
das circunstancias se transforman en esquemas desiguales y vio-
lentos entre los actores sociales.

Las desigualdades socioeconémicas pueden medirse median-
te indicadores estadisticos que demuestran con datos duros que
hay sociedades mds violentas que otras, regiones donde la vio-
lencia se concentra, grupos sociales excluidos de los beneficios
del desarrollo en forma sistemdtica, personas sin acceso por ge-
neraciones a la educacién, salud, empleo, acceso a la justicia,
entre otras. Ademds hay que aunar que la cultura, en tanto re-
guladora de la convivencia humana al restringir, vigilar y normar
las diversas formas de expresién y comportamiento humano,
obliga o induce a las personas y a grupos sociales a actuar o ex-
presarse de una u ofra manera y esto también constituye formas
de ejercer violencia sobre los otros justificando las desigualdades
y las injusticias. A todo ello hay que anadir la violencia generada
por sistemas culturales y entornos fisicos y sociales cada vez mds
inseguros que coartan la libertad de movimiento y asociacién de
las personas; la violencia que se manifiesta en la intolerancia a la
diversidad generada por construcciones estereotipadas de sexo,
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clase y etnia, que justifican el despojo y la discriminacién a quien
no sea percibido como representante de los grupos privilegiados
en ese momento y que hoy en dia llega a expresiones tan bruta-
les como el genocidio y el feminicidio.

El caso de la escuela secundaria 172

En el afo 2012, un grupo de docentes de la escuela secunda-
ria 172 de la ciudad de Xalapa Veracruz se acercé a la Facultad
de Psicologia para solicitarnos apoyo a fin de llevar a cabo un
programa de desarrollo humano y atencién a la violencia en su
escuela. Las y los docentes en cuestion no eran especialistas en
estas temdticas, de hecho brindaban materias como mateméti-
cas e inglés y su peticién respondia més a sus inquietudes y com-
promisos personales con sus estudiantes que a requerimientos
institucionales.

De entrada nos interesé apoyarles puesto que observdbamos
cémo la violencia escolar incidia cada vez mds en poblaciones
mds [Ovenes, como en este caso que se trataba de chicas y chi-
cos entre 13 y 16 afos de edad. Nuestra propuesta enfatizaba
la importancia del trabajo con todas y todos los actores escola-
res dada la experiencia realizada en bachilleratos, es decir con
madres y padres de familia, docentes y estudiantes a la cual ac-
cedieron asumiendo una participaciéon activa y comenzamos el
trabajo con el apoyo de estudiantes de la Universidad de la licen-
ciatura en Psicologia. A continuacién, presentaremos el trabajo
realizado con cada uno de estos grupos, sus resultados y las

conclusiones que derivan del mismo.
Intervencidn con docentes: La casa de los cristales rotos.

Para iniciar el trabajo con docentes propusimos tres series
periddicas de dos sesiones en modalidad de grupo de reflexi-
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6n (Radosh, 2014) con todos y todas las docentes y autoridades
escolares, coordinadas por un investigador y apoyadas por un
estudiante en calidad de observador, una al inicio, otra interme-
dia y una més al final de la intervencién. En total, este trabajo se
realizé durante dos afos en dos periodos escolares distintos.

Durante la primera sesiéon que tuvo como objetivo compartir
su percepciodn sobre la escuela y la situaciéon que vivian, la mayo-
ria de docentes se refirié a las dificultades en el trabajo con las y
los alumnos puesto que eran agresivos, no prestaban atencién,
no se interesaban en las clases ni en las actividades escolares.
Comentaban que la escuela tenia muy mala fama porque estaba
localizada en una colonia popular muy conflictiva donde habian
muchos problemas familiares y comunitarios: robos, asaltos, pa-
dres y madres ausentes, venta de droga afuera y adentro del
plantel, entre otras dificultades que vivian cotidianamente.

En cierto momento de la sesién una profesora comenté lo
siguiente: “Esta escuela es como estar en una casa destruida y
deshabitada, ninguna persona entra y més bien todos pasan por
ella y como la ven asi entonces toman una piedra y rompen sus
cristales para destruirla aun mas”.

A partir de esta analogia empezaron a hablar de la imposibi-
lidad de habitar su espacio de trabajo y de apoyarse unas a otros
para “construir” la escuela en lugar de “destruirla”; hablaron de
la imperiosa necesidad de sentirse “parte” de esta comunidad
educativa y de sentirse orgullosos de ella. A partir de eso, va-
rios profesores lograron identificar el trabajo constructivo de sus
companeros y a intercambiar las estrategias que utilizaban para
sacar adelante a las y los chicos que tenian asignados.

Una vez que lograron sentirse parte de un proyecto educati-
vo constructivo y no de un conglomerado de personas aisladas
en un entorno destructivo, es como se fueron involucrando en
las actividades escolares propuestas por ellos mismos. Disefaron
entonces acciones de promocién de la escuela tales como concur-
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sos de talentos, eventos especiales, actividades compartidas con
madres y padres de familia y lograron disefiar un programa de
trabajo en el cual la mayoria comenzé a participar activamente.

A la par, se desarrollaron actividades con estudiantes y ma-
dres y padres de familia que fueron también dando sus resul-
tados y que se explicardn més adelante. De esta manera, en
la segunda serie de sesiones se les presentaron las actividades
realizadas por las y los chicos y sobre todo, mediante dibujos
realizados por ellos en los talleres, sus puntos de vista y preo-
cupaciones sobre la escuela y su entorno familiar. Al reconocer
la situacién de sus estudiantes y empatizar sobre ello, las y los
docentes comentaban que vislumbraban un cambio generacio-
nal muy importante ante el cual en ocasiones no sabian cémo
actuar, por ejemplo, que en su vida personal sus padres habian
sido mucho mds estrictos con ellos y aunque les resultaba dificil
a veces enfrentar golpes y castigos severos al final eso los habia
estructurado y les permitia hoy en dia contar con una profesién
y vida sélida. Otros, sin embargo, decian que el costo emocional
de todo ello habia sido fuerte porque no podian manifestar sus
opiniones, ni sentirse libres para tomar decisiones mientras los
chicos en la actualidad, tal y como se veia en sus dibujos, tenian
formas de manifestar sus sentimientos y de sugerir aquello que
les gustaria para su escuela. Finalmente, destacaron la importan-
cia de escuchar a sus estudiantes y participar con ellas y ellos en
la mejora de la escuela.

Finalmente, la tercera serie de sesiones destinada a concluir el
trabajo, fue sumamente enriquecedora porque en ella participa-
ron todas las autoridades escolares, mismas que en un principio
habian sido renuentes a la propuesta. Destacaron que se nota-
ba un cambio visible en el ambiente escolar puesto que habia
menos violencia, mds convivencia entre estudiantes docentes y
padres de familia y que finalmente al apropiarse de su propia
escuela entre todos habia transformado esa casa destruida en
un espacio renovado y acogedor para todos. Eso lo notaban no
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Unicamente en los aspectos fisicos: la escuela mejor pintada, me-
jor organizada, los estudiantes mejor presentados, orden en las
actividades programadas, mejor rendimiento escolar, etcétera
sino también en el ambiente escolar donde ahora se percibia un
ambiente de cordialidad y afecto entre las personas.

Intervenciéon con madres y padres de familia

El modelo con el cual trabajaomos Cominidades libres de vio-
lencia, contempla el trabajo periédico con los docentes, reunio-
nes con los padres de familia y sesiones semanales con las y los
adolescentes. En este caso el trabajo con madres y padres tuvo
serias dificultades, en general no asisten a las reuniones convo-
cadas por los directivos, asi que asistir a una reunién aunque
convocada por la Direccién de la escuela, no tuvo el eco espera-
do. La asistencia es baja (un 20%).

AUn asi mantuvimos el trabajo con los padres y sobre todo
madres de familia que asistian a las reuniones y que fueron co-
ordinadas por una docente de la facultad de psicologia. En ellas,
se devolvié parte de la informacién que ibamos recopilando de
las y los estudiantes en general; por ejemplo hablarles de la im-
portancia que tenia para sus hijos el establecer didlogo, tener
capacidad para negociar permisos, o hacer evidente el afecto
que tienen entre si. En ocasiones utilizamos algunos de los ma-
teriales que se produjero durante los talleres con los estudiantes,
cuidando el anonimato, los padres pudieron observar dibujos,
frases, collages.

Al final de toda la intervencién realizamos una evaluacién con
algunas madres y padres de estudiantes que continuaban en la
Secundaria. Identificamos que valoran el trabajo que realizamos
con sus hijos pues sobre todo la comunicacién entre ellos; en un
caso en particular, esto permitié que un problema de abuso de
sustancias se atendiera de manera oportuna.
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Estudiantes

El trabajo en la Escuela Secundaria Técnica 72 se realizé du-
rante cuatro afos consecutivos, realizando dos intervenciones al
afno, cada una con seis estudiantes de psicologia que coordina-
ron en pares un grupo de primer afo, uno de segundo y uno de
tercer ano. Esto permitié atender un total de 964 estudiantes en
total. Cada semestre se trabajé durante un lapso de cuatro me-
ses aproximadamente, en sesiones de dos horas semanales que
los docentes cedian del tiempo de sus clases.

Las sesiones abarcaron temas como: comunicacién entre pa-
dres e hijos, autoestima, adicciones, sexualidad, asertividad, vio-
lencia escolar, violencia en el noviazgo. Se trabajaron a manera
de taller, provocando siempre la participacién activa de las y los
participantes y creando espacios de reflexion entre pares con la
finalidad de proporcionarles herramientas prdcticas que les per-
mitieran elaborar sus experiencias de vida y reflexionar sobre las
mismas individual y colectivamente. En todos los casos, se pro-
movié que las y los estudiantes tuvieran la oportunidad de poner
en palabras lo que no habian podido hacer hasta entonces y que
por tanto se transformaba en actos en ocasiones violentos. Esta
posibilidad de representacién permitié que la violencia dentro
del salén de clases disminuyera y que aprendieran formas sanas
de relacionarse y comunicarse.

Posteriormete pudimos constatar, gracias a la informacién
proporcionada por madres y padres de familia, que la interven-
cién también tuvo efectos benéficos dentro de casa. Aunque las
evaluaciones fueron pocas, sefalaron que mejoré la comunica-
cién en casa, que pudieron acercarse a ellas y ellos con mayor

facilidad.
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Conclusiones

Concluimos que este modelo de trabajo tiene un doble be-
neficio: para las y los estudiantes de secundaria brinda un espa-
cio de atencién que no tienen en ningUn otro momento o lugar;
mientras que permite a las los estudiantes de la licenciatura en
psicologia una oportunidad excelente de poner en prdctica las
competencias que deben adquirir en su formacién. Sin duda los
mejores resultados los obtuvimos cuando los estudiantes de psi-
cologia que intervinieron en la secundaria tenian interés en parti-
cipar en proyectos de tipo social. En este sentido, dos estudiantes
participaron durante un afo en el proyecto y no solamente un
semestre como se habia acordado en un inicio y, producto de
estos procesos, realizaron su tesis de licenciatura.

En relacién a las y los docentes, es de resaltar que esta ini-
ciativa surgié de tres docentes muy comprometidos con su labor
y que sin tener dentro de su carga de trabajo esta encomienda
se preocuparon por el desarrollo integral de los estudiantes de
su Secundaria buscando apoyo en el exterior, en este caso de
profesores de la Facultad de Psicologia de la Universidad Vera-
cruzana, todo ello facilité el trabajo y permitié que las y los di-
rectivos nos proporcionaran los medios necesarios para realizar
la intervencién.

En cuanto a las madres y padres de familia, aunque es dificil
contar con su participacién en este tipo de proyectos escolares,
lo cierto es que cuando participan lo hacen con interés y ello per-
mite obtener mejores resultados en proyectos de intervencién a
favor de comunidades educativas libres de violencia.

Finalmente, en el interés de ampliar los efectos de estos pro-
gramas, al concluir la intervencién, el grupo de docentes parti-
cipantes de la Universidad Veracruzana y de la Secundaria 172
solicitamos una audiencia con la Directora de Ensefianza Media
de la Secretaria de Educacién del Estado de Veracruz a fin de
presentarle este proyecto e involucrar a las autoridades en la

81



Maria José Garcia Oramas e Lizette Figueroa Vézquez

formulacién de politicas publicas estatales encaminadas a la er-
radicacién de la violencia en las escuelas. Desafortunadamente,
aun cuando no dieron continuidad a nuestra propuesta, conside-
ramos que se sentaron las bases para sistematizar un modelo de
accién participativa que derivé en la elaboraciéon de un Manual
que incluye estrategias y acciones puntuales para la construccion
de comunidades educativas libres de violencia (2016, en prensa)
que incluye las actividades realizadas y propuestas de interven-
cién disefadas a fin de que formadores sociales, docentes e in-
vestigadores interesados en la materia cuenten con herramientas
metodolégicas que les permitan intervenir en contextos similares.
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Pesquisa-intervencao e formacao
transdisciplinar: multiprofissionais na escola.

Maria Cecilia Luiz

Introducao

Na contemporaneidade, torna-se vital a discussdo sobre o
conhecimento da profissionalidade, dos multiprofissionais e do
mundo do trabalho, principalmente, quando se trata de focar
a educacdo e a subjetividade. Nesse sentido, toda experiéncia
de aprendizagem torna-se um campo fértil para refletir sobre
processos de formagdo de graduandos e pés-graduandos, pois
assim, revelom-se os modos como o ser humano se apropria de
suas experiéncias. Existe o entendimento de que quando se tem
uma melhor percepcéo sobre si e sobre os outros, hd possibilida-
de também de favorecer mais satisfacGo pessoal e profissional,
de forma ética.

Partindo deste pressuposto, este texto tem como finalidade
apresentar e refletir sobre alguns resultados de uma pesquisa-in-
tervencéo sobre violéncias escolares sobre convivéncias escola-
res que teve formacédo transdisciplinar para 27 graduandos e trés
pés-graduandos de diferentes cursos de graduagéo e do Progra-
ma de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar), em uma cidade do interior Paulista. A
investigagdo ocorreu nos anos de 2018 e 2019, durante a rea-
lizacdo de uma extenséo universitdria concretizada em parceria
com uma Escola Estadual de Ensino Integral, situada no mesmo
municipio.
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Segundo Aguiar (2003) e Santos (1987), a pesquisa-interven-
cGo € um método participativo que busca investigar as interacdes
de coletividades em sua diversidade qualitativa, assumindo uma
insercdo de cardter analitico-social, isto €, compreende a rup-
tura de enfoques tradicionais e amplia as bases de atuacéo na
experiéncia transformadora da realidade, em que se radicaliza a
ideia de interferéncia na relacéo sujeito e pesquisador, conside-
rando essa prdtica como condigdo ao préprio conhecimento das
pesquisas sociais.

Segundo Serrano-Garcia e Collazo (1992), os processos in-
vestigativos e intervencionais sdo simulténeos, pois, durante o
processo de pesquisa os sujeitos se indagam e o ambiente e as
pessoas sdo alterados de forma minima ou mdxima. Toda pes-
quisa que implica uma intervencéo é vélida, desde que apresente
uma intencionalidade de mudancga e/ou reforce o respeito a to-
dos que participam do processo.

Essa modalidade de pesquisa, segundo Rey (2000), pondera
que é uma producdo construtivo-interpretativa, com cardter inte-
rativo e conduzindo a ressignificacdo da singularidade que deve
ser tido como o nivel legitimo da producéo de conhecimento, &
que os sujeitos modificam o objeto da pesquisa, surtindo efeito no
campo prdtico da pesquisa-intervencdo, providenciando “o ree-
quacionamento da relagdo sujeito-objeto e o redirecionamento
da relagdo teoria-pratica” (PASSOS; BARROS, 2000, p.73).

A investigagdo ocorreu entre narrativas de experiéncias vividas,
formagdo continuada e vida profissional das diferentes dreas do
conhecimento. Concomitante ao periodo em que a extensdo univer-
sitdria foi realizada, aconteceu uma formacgdo continuada para os
27 graduandos — estudantes das licenciaturas em Pedagogia, MG-
sica, Fisica e Artes e do bacharelado em Psicologia —, assim, como
para os trés pés-graduandos em Educacdo, o que favoreceu a re-
lagdo entre teoria e prética, com o objetivo de contribuir com novos
conhecimentos, valores, atitudes, sensibilidades, e habilidades que
s@o tdo importantes as profissdes (SUANNO, 2015).
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Entende-se que a multidimensionalidade propicia a compre-
ensdo do ser humano, sendo esta repleta de diferentes percep-
¢oes da realidade, linguagens, olhares etc. e a perspectiva dis-
ciplinar, muitas vezes, ndo consegue lidar com essas dimensdes
sem um fundamento teérico e metodolégico paradigmdtico e
pragmatico no ensino.

Todo campo da educacdo advém de formagdo processual e
constante — constitui-se no individual e no coletivo — pode ser,
ou néo, transformador — no que diz respeito as acdes e atitudes
gue sdo revitalizantes para as convivéncias sociais —, por isso o
convivio ético e a responsabilidade social devem ser & base de
gualquer formacéo no ensino superior, assim como um pensa-
mento humanizado.

A formacdo continuada durante a realizagdo da extenséo uni-
versitéria foi necessdria devido & atuacdo semanal destes gradu-
andos e pés-graduandos dentro da escola de Educagéo Bdsica.
Neste interim, foram elaborados e concretizados exercicios em
oficinas de experimentagdes denominadas de Ateliés, nos quais
foram utilizados elementos textuais, artisticos e cinematogréfi-
cos, com evidencia em quatro tipos de violéncias: fisicas, verbais,
psicolégicas e simbdlicas; e, com aproximacdo de trés perspecti-
vas: no mundo, na escola e nas relagdes interpessoais.

Ao utilizar a transdisciplinaridade como ferramenta que ga-
rante a interface disciplinar, buscou-se obter uma visGo complexa
da realidade, uma perspectiva epistemolégica. Cada conheci-
mento e saberes disciplinares socializados na formagdo conti-
nuada foram de extrema importdncia, mas durante o processo
fez-se necessdrio ir mais além, isso significou extrapolar o en-
tendimento reducionista de conhecimentos, visto que nenhuma
perspectiva disciplinar é capaz de estipular um Unico conceito ou
abarcar toda uma realidade educacional.

Para Moraes (2015), o conhecimento transdisciplinar é com-
plexo e dialégico no qual se estabelece a ligagdo entre o mundo
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exterior do objeto e o mundo interior do sujeito. Assim, nesta
pesquisa-intervencdo buscou-se compreender a percepgdo dos
sujeitos e os niveis fenomenoldgicos que representam os objetos.
Isso significou compreender os conhecimentos de forma mais
ampla, e abandonar a ideia de que um Unico campo disciplinar
poderia dar sustentacdes necessdrias para abranger a realida-
de escolar e/ou formar o pensamento necessdrio para o mundo
contempordaneo.

Nicolescu (1999), entende a transdisciplinaridade como o
objeto de complexidade do ser humano e da sociedade que o
cerca, portanto um processo metodolégico que corresponde a
pesquisa pluri e interdisciplinar, constituindo-se em um ndcleo
comum que transcorre distintas disciplinas, um artificio cientifico
que busca ligagdes. Inserir esse viés, na educacdo, significa dar
valor aos sujeitos e suas necessidades, cujos processos educati-
vos sd@o interligados de razdo e emocdo; de subjetividade e rela-
¢des sociais.

Metodologia e resultados

Autores como Peduzzi (1998); Japiassu (1976) e Filho (1997)
defendem a ideia de que hé diversas maneiras de realizar um
trabalho multiprofissional, visto que este pode ser estabelecido
conforme as diferentes interacdes, sem serem interdisciplinar. A
relagcdo de trabalho se organiza com base na disposicéo e inte-
ragdo das diversas disciplinas e disciplinaridades em torno da
complexidade do objeto, da necessidade de interlocucdo entre
os multiplos discursos. Filho (1997), conceitua disciplina como
um conhecimento que tem principios, regras e métodos carac-
teristicos de uma ciéncia particular. Japiassu (1976) define dis-
ciplinaridade como um conjunto sistemdtico e organizado de
conhecimentos com caracteristicas préprias, que estdo presentes
nos planos do ensino, na formagdo, nos métodos etc. SGo estas
interacdes interpessoais de um grupo ou equipe, e a articulacéo
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dos diversos saberes e préticas que compdem uma relagdo mul-
tidisciplinar.

Para Ferreira, Varga e Silva (2009); Japiassu (1976) e Filho,
(1997), a interacdo da pluridisciplinaridade consiste na justa-
posicdo de diferentes disciplinas, que interagem com objetivos
comuns. Japiassu (1976), descreve a interacdo da interdiscipli-
naridade como aquela que proporciona intensidade na troca de
conhecimento entre os profissionais da equipe. Segundo Filho
(1997), essas relacdes de troca sé@o definidas a partir de um ni-
vel hierdrquico superior ocupado por uma das disciplinas, que é
determinada de acordo com a proximidade com a temdética do
objetivo em comum. Acontece uma integra¢éo das disciplinas
guando estas superam os limites disciplinares, com reciprocida-
de, enriquecimento mdtuo, com uma tendéncia a horizontaliza-
cGo das relacdes de poder entre os profissionais envolvidos.

Na transdisciplinaridade, o profissional ou o sujeito que estd
se formando em uma determinada drea precisa ter conhecimen-
to da sua disciplinaridade e da do colega com quem vai traba-
lhar, visto que deve haver uma coeséo grupal, com necessidade
fundamental de ter um didlogo constante (FERREIRA, VARGA E
SILVA, 2009 E JAPIASSU, 1976). Os autores citados ainda ressal-
tam que a transdisciplinaridade deve ser encarada como meta a
ser alcancada e nunca como algo pronto.

Esta pesquisa-intervencdo foi realizada por meio de um tra-
balho em equipe com caréter transdisciplinar, com o propdsito
de respeitar as diferentes dreas de conhecimento de graduan-
dos e pés-graduandos, de licenciatura e de bacharelado, futuros
profissionais, com objetivo de melhorar as convivéncias escola-
res na Educacéo Bésica.

No Brasil, por meio da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), mais especificamente, na quarta das dez competéncias
gerais da Educacdo Bésica, |&é-se da importancia de utilizar di-
ferentes linguagens, bem como conhecimentos das linguagens
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artisticas para se expressar e partilhar experiéncias, ideias e sen-
timentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem
ao entendimento mutuo.

Neste contexto, fez-se necessdrio ter um olhar atento para o
ambiente interno escolar, por isso a formacdo continuada teve
como foco desenvolver agdes pedagdgicas conjuntas que auxi-
liassem nos relacionamentos, no respeito as desigualdades e di-
ferengas, com perspectivas de prevenir situagdes de violéncias.
Em geral, os profissionais da educacdo ou estudantes em for-
magdo, como no ensino superior vivenciam relacdes complexas
e situagdes preocupantes, pois com o rompimento de relagdes
que estimulam a alteridade das instituicdes socializadoras como
familias, escolas, igrejas, religides, sistema de justica efc., estdo
dilacerados e sua auséncia tém proporcionado conflitos e crises
nos relacionamentos.

O trabalho multiprofissional ocorre em equipe, e seus desafios
sdo intensos, assim como o compromisso ético e o respeito ao outro.
No caso da pesquisa-intervengdo, os graduandos e pés-graduandos
compartilharam a formacédo continuada e a elaboracéo dos ateliés
para a extensdo universitdria, bem como atuaram nos afelié, em
pequenos grupos na escola de Educacéo Bésica.

Essa atuacdo foi constituida por pressupostos do trabalho
multiprofissional através de dinédmicas em grupo, atividades edu-
cativas, sensibilizacéo da equipe, utilizando a Arte e a producéo
artistica como meio de interagdo comum. Surgiram vdrios pro-
blemas especificos, em cada atelié, e estes foram refletidos con-
siderando as possiveis intervencdes baseadas nas necessidades
de cada sujeito em interagdo.

O fazer nos ateliés com producdes escritas, artisticas e audio-
visuais possibilitou uma série de instrumentos de atuagéo junto
ao grupo, com base na alteragéo dos modos de percepcdo de si
e desenvolvimento da alteridade, com busca de alternativas, de
invencgdes de outros mundos, ou mesmo novas formas de agir.
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Com a elaboragdo dos ateliés foram fornecidos subsidios
prdaticos modificadores da relagdo do sujeito para com sua pré-
pria linguagem, isto é, uma iniciagéo a uma nova linguagem.
Isto significou alterar o modo como cada um se percebia, nas
mais diversas situagdes.

Em cada atelié havia um ndmero de discentes (em média oito)
das licenciaturas e/ou bacharelado, com finalidade de desen-
volver as atividades do ateliés com alunos da Educacéo Bdsica,
sempre levando em conta as regras de cada exercicio. Em busca
de trabalhar os contornos e os desdobramentos da violéncia,
foram promovidos ateliés especificos para dialogar sobre cada
vertente: 1) O atelié da violéncia fisica foi denominado de “Espa-
cos do eu” e envolve movimento, dancga e teatro; 2) Na violéncia
verbal, intitulou-se o nome de “Comunicacgdo dos siléncios” e uti-
lizou dos sons, musica e ritmos. 3) A violéncia simbélica possuia
o nome de “A invisibilidade de quem vé&” e desenvolveram ativi-
dades que envolviam fotografias e producdes audiovisuais; 4) Por
fim, a violéncia psicolégica nomeada de “Nés e os corpos” propds
vivéncias com artes pldsticas, como pintura, colagem e desenho.

Destaca-se que os estudos das interacdes entre os sujeitos
escolares, neste texto, devem ser considerados em dois planos
distintos: de um lado existe o plano formal e consciente, uma
vez que a escola é uma organizagdo instituida por meio de uma
ordenagdo racional e deliberada pelos poderes piblicos ou pri-
vados. Por outro lado, deve-se considerar que a escola apresenta
um aspecto mais amplo, compreendendo também todas as re-
lacdes e interacdes que derivam da sua existéncia como grupo
social (CANDIDO, 1971). Para além das relacées oficialmente e
legalmente estabelecidas, com hierarquias, regras e ordenamen-
to préprio, existem relagdes entre os diferentes sujeitos escolares
gue nascem da prépria dindmica da escola como um grupo social.
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Devido & experiéncia escolar da pesquisadora, também, res-
ponsdvel pela extens@o universitdria, a equipe de trabalho foi
levada a repensar a prética — até entéo baseada prioritariamente
na formacdo académica — e formular uma perspectiva multipro-
fissional. Essa reflex@o foi de fundamental importancia para a
busca de novas alternativas de atuacéo. Nesta experiéncia, ques-
tionamentos foram formulados visando possiveis caminhos a se-
rem trilhados, como: Qual deve ser a atuacéo da equipe, neste
contexto, em que diferentes graduandos e pds-graduandos pos-
suem distintas formacdes e profissionalidade? Como aproveitar
ao mdéximo a formacéo de cada futuro profissional?2 Como re-
alizar uma pesquisa-intervengdo com um tempo limitado e com
cardter transdisciplinar?

Independente da érea de conhecimento, no émbito das inter-
vencdes e atividades em grupo foram utilizadas estratégias que
levaram a uma aproximacgdo de todos, mas ndo foi facil. Na drea
da educagdo ainda existe certo tabu, com relagdo & transdisci-
plinaridade ou ao trabalho com multiprofissionais, ao contrdrio,
da drea da satde que estas estratégias sdo muito conhecidas e
utilizadas, na educacéo elas ndo acontecem facilmente.

Segundo Pesce (2014b), educador francés, a expresséo
“epistemologia da a¢éo” indica a existéncia de dindmicas e
processos pelos quais as escolas, se relacionam, transformam
e mobilizam agdes pratica, por meio de uma busca coletiva. O
autor tem como desafio refletir sobre referéncias educacionais
como metdforas e ndo como modelos, o que significa aceitar
essas multiplas caracteristicas de forma transdisciplinar.

Neste aspecto, as pesquisas sobre profissionalizagdo po-
dem iniciar um conhecimento experiencial, diferente das listas
de habilidades que podem ser encontrados em cursos de li-
cenciatura, na formacgdo inicial. A pratica docente, em geral, é
definida por padrdes curriculares que adotam classificacées e
habilidades como metas de ensino e aprendizagem, tanto na
formacdo inicial de professores, como na continuada.
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Pesce (2011) conceitua uma nova “retérica educacional”, fun-
damentada na retérica especulativa de Peirce'. Essa andlise tem
suas bases, principalmente, no contexto da pedagogia critica e
da semiética educacional, em que a vida escolar é regulada por
dispositivo cldssico e organizada por discursos na sala de aula.

Segundo o autor (2014a), uma andlise integrada dos efeitos
dos signos, dos sinais possibilitaria uma “virada retérica” aos
futuros educadores, esta perspectiva permitiria, também, novas
atividades epistemoldgicas, nova retérica educacional, novos co-
nhecimentos e modos de conduta. Por “retérica educacional”, o
autor se refere a organizacéo do discurso e producdo de falas e
formas culturais em contextos educacionais — dentro da sala de
aula. Mudar este contexto significa conceber uma retérica edu-
cacional sem “conhecimento diretivo” por um “modo dialético
de investigagdo”. Desta forma, essa nova retdrica, auto reflexiva,
possibilitaria desenvolver habilidades critica que possa atender
aos alunos.

Pesce (2011) trata da educagdo na vida semidtica de uma
sala de aula em um nivel macro, quando existem organizagdes
de sistemas de ensino, crises e indagagdes; também, contextua
em um nivel meso, ao se referir as formas culturais, atos e ritu-
ais de falas no ambiente escolar; e em um nivel micro, quando
foca as relagdes entre professores e alunos. Os objetos de estudo
da semiédtica sGo extremamente amplos, e sdo constituidos por
tipos, ou signos sociais, sendo que isso pode ocorrer no dmbito
das artes em geral: visuais, musica, cinema, fotografia, gestos,
moda, etc.

Durante a atuacdo de graduandos e pds-graduandos na es-
cola de Educagdo Bdsica — na realizacGo da extensGo univer-
sitéria —, ocorreu concomitante, uma busca por autores que
auxiliassem nesta formacéo continuada, o que possibilitou auto-

1 No Brasil os estudos de Peirce podem ser encontrados em SILVEIRA, Lauro
Frederico Barbosa da. Charles Sanders Peirce: Ciéncia enquanto Semidtica. Trans/
Forml Acdo, Séo Paulo, 12, pp.71-84; 1989.
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nomia intelectual, com capacidade de criagdo e estudos destes
participantes. Eles e elas conseguiram elaborar, planejar e exe-
cutar exercicios, experiéncias, atividades etc. em conjunto com
os discentes da Educacdo Bdsica com muita eficiéncia, visto que
a aproximacéo das idades (geracdes) facilitou o entendimento e
a linguagem dos jovens, além de possuirem mais agilidade em
lidar com tecnologias digitais.

Uma concepcdo adquirida nesta formagéo em servigo foi pos-
sibilitar a autonomia, também, dos discentes secundaristas, devi-
do as decisdes em conjunto que facilitaram agdes democrdticas
e introduziram o respeito as decisdes coletivas, algo que ndo se
ensina somente de forma teérica, mas compartilhando junto, com
todas as dificuldades e conquistas das relagdes interpessoais.

Outro aprendizado foi experienciar nos ateliés novas lingua-
gens, novos signos (por meio da Arte) e novos subsidios prdticos,
modificadores das relacdes entre sujeitos. Isto significou alterar o
modo como cada um se percebia, nas mais diversas situagdes,
e colocar em xeque o papel social dos veiculos de comunicacéo,
da internet, das redes sociais, narrativas de vivéncias cotidianas.

Mudancas de valores e transformacgdes nas relacdes sociais
tém propiciado o aumento de tensdes na sociedade, assim como
no contexto educacional (WAISELFISZ, 2016; CAMPQOS, TORRES
& GUIMARAES, 2004; VELHO, 2000; ZALUAR, 2001).

Para Dubet (1994), essas mudancgas possibilitaram os aumen-
tos de impasses e/ou conflitos, apesar de compreender que estes
podem ser administrados e solucionados por meio de didlogo.
Em sentido oposto, na sua auséncia, o conflito deixa de ser mo-
tor para novas etapas comunicativas e pode se transformar em
estopim para quadros de violéncias fisicas, verbais, psicolégicas
e/ou simbdlicas.

94



Pesquisa-intervencéo e formagéo transdisciplinar: multiprofissionais na escola.

Durante a pesquisa-intervencéo, os graduandos e pés-gradu-
andos das vdrias dreas do conhecimento, puderam enxergar as
formas de violéncia socialmente invisiveis, de natureza subjetiva,
cuja dor s6 pode ser avaliada pelo préprio sujeito. Uma experi-
éncia que trouxe a tona dores de alguns discentes participantes,
algo que muitas vezes ndo eram objetivadas ou relatadas, pois
estavam tdo interiorizadas que ninguém falava e/ou lembrava.
No mesmo patamar, encontrou-se a questdo do assédio sexual
na universidade, que sé pode ser estabelecido como tal se for
demonstrada sua recorréncia.

Nos casos ndo recorrentes, algumas violéncias contra sujeitos
sdo ignoradas, porque ndo pode ser tipificadas. Desta forma, o
gue estd em jogo é a prépria percepcdo da vitima de violéncia,
principalmente, nos casos de humilhacéo considerados pessoais.
Esses procedimentos que levam ao reconhecimento, por parte do
sujeito e do outro, em relagdo ao ato violento, pdde permitir a
constituicdo de um novo saber coletivo sobre as violéncias silen-
ciadas na escola e na universidade.

Esse efeito da naturalizacdo e banalizacdo da violéncia, per-
cebido pelos graduandos e pés-graduandos possibilitou a com-
preensdo de concepcdes de violéncias e de vitimas que sdo cons-
tituidas socialmente e, por isso, foi enriquecedor, em conjunto
com os futuros docentes, pensar nas demandas sociais, associa-
das ao reconhecimento de processos de sofrimento que possi-
bilitam a caracterizacéo do racismo, discriminacéo de género e
preconceitos em geral como atos de violéncia.

O processo de sociabilidade e civilidade é um aprendizado
simbdlico que ressignifica continuamente as representacdes das
relagdes entre os sujeitos. Ndo se trata de apenas aprender no-
vos hdbitos ou comportamentos, mas, de adquirir novos signos,
uma nova retérica (PESCE, 2014a), um processo de empatia, em
gue o sofrimento do outro é vivido.
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Os graduandos e pés-graduandos participantes, experimen-
taram vdrios conhecimentos, saberes e vivéncias que afloraram
em acdes pratico-pedagdgicas dentro de uma instituicdo escolar,
uma experiéncia profissional que dificilmente acontece nas licen-
ciaturas ou bacharelados, um trabalho multiprofissional que um
professor universitdrio ndo consegue proporcionar em sala de
aula, na universidade.

Outra perspectiva, que caracterizou a formacéo foi valorizar
e considerar as falas de todos os membros. Ao refletirem sobre
estratégias pedagdgicas, ou mesmo sobre as causas das violén-
cias — problema tdo amplo e complexo — os graduandos e pds-
-graduandos planejaram os ateliés para os estudantes da escola
de Educacéo Bdsica com intencdo de criar uma disposicéo de
ouvir e falar com respeito a todos e todas, mesmo que sua opi-
nido fosse diferente.

Sabe-se que quando os membros de um grupo néo se re-
conhecem identitariamente, suas acdes e expressdes podem se
constituir como obstdculos & efetiva grupabilidade e & construcéo
coletiva de qualquer entendimento. Por outro lado, a prépria si-
tuacdo de trabalho do professor que, em certa medida, dificul-
ta a compreensdo mais apurada da realidade social e das po-
tencialidades da comunidade, também mobiliza representacdes
negativas da categoria profissional, indissocidveis da realidade
obijetiva. Esse aprendizado foi apercebido a contento. O néo re-
conhecimento do trabalho do professor e os obstéculos & auto-
nomia no trabalho educacional apareceram e foram debatidos
como uma das caracteristicas da realidade histérica brasileira e
sécio institucional. As instituicdes séo dotadas de regras de con-
dutas que sdo internalizadas pelos sujeitos e externalizadas em
suas prdticas e discursos.

Esta perspectiva metodoldgica possibilitou ndo apenas “en-
sinamentos” ou novos hdbitos ou atitudes, mas, acima de tudo,
um processo de empatia, em que o sofrimento do outro também
faz sentido. Percebeu-se, que os graduandos e pés-graduandos
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compreenderem a posicdo de ser um docente em sala de aula,
isto é, ele pode ocupar a posicdo de expectador das injusticas so-
ciais, mas, também pode ser alguém ativo que quer repensd-las
em conjunto com seus alunos. A ajuda dos futuros profissionais
da Psicologia foi imprescindivel, neste sentido.

O fortalecimento da escola puéblica, assim, como da univer-
sidade requer, portanto, a criagdo de uma cultura de participa-
¢Go, com melhoria de participacdes efetivas, com mais espacos
de transdisciplinaridade. Suas vivéncias grupais foi motivacdo de
producdo académica, aliada ao desenvolvimento da autonomia,
criatividade estética do “aluno-autor” e formacdo de opinido.

Para além da transdisciplinaridade, averiguou-se, também, a
questdo do professor pesquisador reflexivo. Na formacéo con-
tinuada, buscou-se uma construgcdo conceitual com Stenhouse
(1975, 1981) e Schén (1983, 1992), com dois propdsitos: o
primeiro, evidenciar e identificar movimentos da docéncia que
tinham uma preocupacdo substancial com relacdo ao aprendi-
zado dos alunos; e, o segundo, obter suporte teérico para formar
os graduandos e pds-graduandos como profissionais reflexivos
e/ou que pudessem ter a investigacdo como prdtica recorrente
em seu futuro trabalho como professor.

Foi valorizado o saber que cada graduando ou pés-gradu-
ando de distinta drea do conhecimento produzia na (e sobre a)
sala de aula, como matéria prima para os encontros de trabalho
(TARDIF, LESSARD & LAHAYE, 1991). Sistematizar a prdatica para
teorizd-la e vice-versa, proporcionou, por exemplo, as reflexdes
sobre as violéncias simbélicas e a importéncia do docente estar
atento em visualizd-las dentro da escola. Percebeu-se que angus-
tias e ressentimentos de estudantes de Educagdo Bdsica passa-
vam despercebidos, muitas vezes, aos olhos dos profissionais da
educacgdo da Educacdo Bdsica — escola em que foi desenvolvida
a extens@o universitdria —, os atos de agresséo por parte da viti-
ma — precisamente por ndo ter sua condicdo de vitima reconhe-
cida — acabavam aumentando.
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Este processo de formagdo docente teve um ponto extraordi-
nério de aprendizagem, quando houve o reconhecimento — com
a ajuda da transdisciplinaridade — de que a escola néo ensina
sendo uma parte extremamente restrita de tudo o que constitui
o conhecimento humano e a experiéncia coletiva. Quando os
estudantes universitérios participantes tiveram a compreenséo de
gue o ambiente escolar nGo é apenas um local de ensino e, sim,
de interacdes e trocas entre sujeitos, suas visdes ficaram mais
amplas com relagdo aos acontecimentos da instituicdo escolar,
com possibilidades de uma melhor prética educativa.

Outro ganho com certeza foi & possibilidade de didlogo o
tempo todo, diria fundamental para que ocorressem as mudan-
cas necessdrias, além da confianca para poderem ficar & vonta-
de para levantar, discutir e pensar questées de acordo com a re-
alidade e necessidade, com vistas, sempre, em um entendimento
mutuo do que era melhor para o coletivo e, consequentemente,
para os alunos da Educacdo Bdsica.

Uma das partes mais dificeis do projeto foi administrar as di-
ferencas, aprender a respeitar a opinido contréria, o olhar epis-
temoldgico diferenciado, desenvolver uma atividade no coletivo
de forma integrada. Este desafio do trabalho multiprofissional,
em que diversos profissionais e seus conhecimentos sdo aloca-
dos para um Unico trabalho, propiciou conflitos intermindveis,
mas, também, situacdes de respeito pelo conhecimento e pela
contemplagdo diferente do outro.

Segundo Dubet (1994), a sociologia da experiéncia é a so-
ciologia da acdo e, também, do sujeito. Ele conceitua o conjunto
social em trés tipos de sistemas que sdo constituidos por légicas
préprias: l6gica da integracdo; l6gica estratégica e légica da sub-
jetivac@o. A experiéncia social, para o autor (1994), é resultante
da articulagdo entre estas trés ldgicas, e estas sGo importantes
para a compreensdo das relacdes sociais em geral, e para as
relacdes no ambiente escolar. A légica da integragdo sustenta a
ideia de identidade criada a partir da interiorizacdo de valores
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instituidos e do papel social de cada membro, sendo que nas
relagdes sociais, o outro é um diferente. Nesta perspectiva, pro-
blemas sociais sdo resultados da néo integracéo, de desajustes
dos sujeitos em relacéo as hierarquias de valores sociais e das
normas de uma determinada sociedade. Uma sociedade bem
ajustada estaria alicercada em membros majoritariamente bem
integrados, com nocdo de ordem, possibilitando desenvolvimen-
to e progresso. A légica estratégica, de forma bem diferente da
l6gica da integracdo, estd atrelada a coeréncia do mercado, ndo
apenas o conjunto de relagdes econdmicas, mas, todo o tipo de
atividade social no interior de uma coletividade. Nela, o sujeito
tem status mutdvel, conforme as situagdes em que se envolve, ou
as posi¢des sociais que assume, dependendo das regras pré-es-
tabelecidas. E, a légica da subjetivagéo é determinada por um
olhar critico do sujeito que ndo apenas analisa suas experiéncias
e motivacdes para atuar, como também a forma de atuagédo dos
demais membros de sua coletividade. Pela subjetivacdo o sujeito
pode se distanciar de si, ou da sociedade em que estd inserido e,
neste caso busca desenvolver acées ndo apenas de seu interesse,
mas, ao contrdrio, ele presa e considera os de natureza coletiva.

Acredita-se que no cotidiano escolar e nas relagées entre do-
centes e discentes & articulagdo dessas trés l6gicas pode propi-
ciar um espaco privilegiado de socializagdo, de formacédo cultu-
ral por meio do acesso ao conhecimento construido socialmente,
de compartilhamento de experiéncias sociais e de capacitagdo
para atuagdo no mundo do trabalho. Desta forma, a sociolo-
gia da experiéncia se constitui em uma perspectiva tedrica que
nos propicia melhorias na qualidade das relagées desenvolvidas
no cotidiano, principalmente, quando se valoriza a experiéncia
social dos sujeitos com foco operacional em uma légica inclusi-
va. Neste sentido, as vivéncias podem ser respeitadas e devem
superar a légica da integracdo que se baseia na submisséo a
determinados papeis sociais. Se a escola, a universidade etc. ndo
refletir sobre seus papeis de reproducéo e conservacdo da ordem
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social vigente, e se continuarem perpetuando a néo valorizagdo
de experiéncias sociais de estudantes, teremos, provavelmente, a
ampliagdo de conflitos e violéncias.

Conforme Dubet (1994), antigamente os sujeitos se formavam
para atuar em seus respectivos papéis sociais, mas, hoje essa se-
guranca de quem tem uma boa formagéo e/ou um bom posto de
trabalho j& ndo sé@o opcdes tdo evidentes para os estudantes, de-
vido aos novos contextos sociais, econémicos, politicos e culturais.
Tal perspectiva diferenciada, muitas vezes, propiciom percepgdes
distintas que sdo desfavordveis ao didlogo e ao reconhecimento
social. Vale destacar que o distanciamento subjetivo que os estu-
dantes tém com relacdo ao universo de influencias e de experién-
cias vai além das relacdes escolares, e se néo for levado em conta
poderd ocasionar um decréscimo na qualidade das relacdes es-
colares e sociais, isto é, desconsiderar estes aspectos equivale a
alienar os sujeitos de sua prépria histéria de vida.

Consideracées finais

Finaliza-se, este texto, entendendo que os alunos graduan-
dos e pés-graduandos participantes da pesquisa-intervengdo
enfrentaram problemas relacionados a exclusées e preconceitos
sociais, familiares e escolares, mas, também, vivenciaram um
trabalho multiprofissional, com caréter transdisciplinar. Neste
sentido, e reconhecendo a abrangéncia do tema e a complexida-
de dos agentes que estdo inseridos nas escolas, entendeu-se que
a apreensdo da realidade ndo se deu por meio de uma Unica
teoria, mesmo assim, compreenderam-se algumas questées per-
tinentes ao ser professor, & importéncia das relagdes no ensino
e na aprendizagem, e o reconhecimento de acdes dos sujeitos e
suas experiéncias.
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Durante os dois anos de formagédo docente, em conjunto com
a extens@o universitdria, nos encontros semanais com os gradu-
andos e pés-graduandos, devido & socializacéo dos ateliés, no-
tou-se a presenca de alguns aspectos grupais importantes, pers-
pectivas que acontecem em equipes multiprofissionais, como:
demonstrac@o de insatisfacdo; diferentes opinides; criticas; rei-
vindicagdes; desprazeres; prazeres; valores diversos; ironia; mo-
tivacdo; indisposicdo ou disposicdo; desesperanca; frustracdo,
entre outros.

Durante o periodo da pesquisa-intervengdo ouviu-se, por ve-
zes, certo desdnimo para a discusséo, devido ao ndo consenso,
sendo este rompido com incursdes e mediagdes que levassem
em consideragdo o coletivo. Mas, ao expressarem suas concep-
cbes pessoais, abriram espago concreto para a reflexdo, quando
puderam expor seus valores e crencas, os futuros profissionais
foram mobilizados a discutir o exposto e a propor outros modos
de compreensdo.

Um trabalho de equipe exige, antes de tudo, acordos bésicos
alicercados em alguns principios fundamentais. Foi um grande
desafio refletir sobre qual era a concepcéo e os valores que os
participantes tinham, e como chegar a um consenso para traba-
lha-los.

Ao iniciar a pesquisa-intervengdo — apesar do planejomen-
to da inser¢do da extensdo universitéria na escola de Educagdo
Bésica — foi imprescindivel distinguir algumas caracteristicas de
como os grupos se instituiriam nas salas e, depois como seriam
as divisdes dos grupos. Apesar dos alunos da Educacéo Bdsica
& se conhecerem foi processual e ndo muito fécil o clima de
confianca entre eles e os graduandos e pés-graduandos, algo
importante em um trabalho de equipe.

Houve a identificacdo de vérios significados pessoais destes
participantes, o que possibilitou a compreenséo de vdrios discur-
sos, signos, simbolos, além da concepcdo de jovens que vivem
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em uma sociedade com tantos tipos de violéncias. Acredita-se
que quando grupos de multiprofissionais trabalham em uma
perspectiva transdisciplinar, as suas percepcdes sobre conheci-
mento académico e conhecimento tedrico-prético, bem como as
constatacdes a respeito das suas convivéncias, 1ém chances de
aumentar as aprendizagens e de melhorar as interacdes sociais,
de forma ética.
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Microfenomenologia da vivéncia no trabalho:
da epistemologia ao método

Hervé Breton

A explorag@o da experiéncia vivida é objeto de um interesse
crescente nas ciéncias humanas e sociais. O objetivo deste arti-
go é propor uma definicdo vivéncia a partir de um paradigma
do singular (QUERE, 200): a fenomenologia prdtica e descritiva.
Assim, buscaremos, nas primeiras se¢des, definir o que é uma
vivéncia do ponto de vista da fenomenologia Husserliana para,
na sequéncia, interrogar os desafios cientificos e metodoldgicos
da sua descrig¢éo, o que nos conduzird a analisar a especificida-
de das narracdes ditas “micro-fenomenolégicas”, especialmente
a partir da andlise dos regimes cinéticos dos textos que podem
ser produzidos. Este trabalho de base permitird, entdo, adentrar
na andlise dos estratos de uma vivéncia singular expressa em
primeira pessoa sobre o exercicio de uma atividade profissional:
o acompanhamento de um coletivo de formagdo de adultos. Esta
andlise nos permitird interrogar as contribuicdes de um trabalho
de descrigGio em primeira pessoa e as condigdes de didlogo entre
os registros de enunciacdo da vivéncia no trabalho a partir de
uma perspectiva de profissionalizacéo.

Experiéncia e o vivéncia

A experiéncia pode ser pensada tanto sob uma perspectiva
imediata, quanto retrospectiva. Interrogar-se sobre a experiéncia
“I& vivida”, é interessar-se (de novo) pelos momentos passados
para apreendé-los como “tema”, como “objeto de estudo”. Esse
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trabalho de “debrucar-se sobre” carece, para ser compreendi-
do em seu desenvolvimento, de uma definicdo do que perdura,
sedimenta e constitui-se (ou constrdi-se) no curso da experién-
cia. Essa perspectiva foi alvo de publicacdes recentes na drea da
formacdo’ e no escopo desse artigo, o interesse volta-se, espe-
cialmente, para a experiéncia em vias de ser vivida, o que em
aleméo é designado pela palavra “erlebnis” e em inglés por “to
experience”?. A franca diferenciagdo dos dois planos — o lugar
da experiéncia passada e da experiéncia do “presente” — néo
serd abordada sem uma problematizacéo. Na verdade, o que
se apresenta para ser vivido no presente é, em parte, configu-
rado pelas vivéncias passadas. Em outras palavras, a experién-
cia procede de um principio dindmico de continuidade (DEWEY,
1934/2010), tornando porosa a fronteira entre o que & foi vivi-
do e aquilo que é experimentado no curso da experiéncia.

Procuraremos diferenciar esses dois planos, para em seguida,
a partir das construgdes estabelecidas, interrogar os processos
que se constroem entre “percepcdo” e “memoria”. Para tanto,
torna-se necessdrio apontar para os marcos necessdrios para a
andlise do que constitui “o presente vivo” a fim de definir o que
é esta vivéncia situada no fluxo da experiéncia, diferente da ex-
periéncia j& experimentada. Esse trabalho de definicdo pode ser
realizado “conceitualmente”. Ele pode ser empirico e, portanto,
experiencial. E, na verdade, uma das razdes da escassez de tra-
balhos que se apdiam sobre a vivéncia enquanto “experiéncia
em vias de ser vivida”: ela sé pode, a priori, ser estudada em
segunda ou terceira pessoa.

1 Podemos citar os trés numeros da revista “Education Permanente”, intitulados
“Construire 'expérience », tendo por temas : « Réflexivité et pratique professionnelle »
(n°196) ; « Travail et développement professionnel » (n°197) ; « Formation expérien-

tielle et intelligence en action » (n°198). Dentre as publicacdes recentes: Barbier, R e
Thievenaz, J. (2013). Le Travail de |'expérience. Paris : U'Harmattan ; Albarello, L.,
Barbier, J-M., Bourgeois, E., e Durand, M. (2013). Expérience, activité, apprentissage.
Paris : PUF. Zeitler, A., Guérin, J., Barbier, J-M. (2012). La construction de I'expérience.
Recherche & Formation, 70.

2 Propde-se a leitura do artigo de Mathias Girel, M. (2014). Lexpérience
comme verbe 2 Education Permanente, 198, 23-34.
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Em outros termos, é possivel especular sobre a experiéncia
imediata (em terceira pessoa) ou observar a experiéncia vivida
pelos outros (segunda pessoa)®. Contudo, o estudo em primei-
ra pessoa daquilo que foi vivido no curso de uma experiéncia
parece “fora do alcance”. Ou em outras palavras, é dificil para
o individuo perceber, de maneira contemporénea, o mundo tal
como ele é percebido, assim como os processos e acdes de per-
cepcdo pelos quais o mundo se revela & consciéncia. Perceber é
ser ou tornar-se sensivel aos elementos, objetos ou sujeitos pre-
sentes na situagdo, no curso da experiéncia as custas de outros.
Essa atividade de percepcdo procede de uma dindmica durante
a qual o “eu” do sujeito é sensivel, atento, interessado aos dados
da experiéncia, sobre um modo engajado e implicado. A partir
desse ponto de vista é possivel considerar que o emparelhamen-
to “eu-mundo” serve de fundacdo & atividade da percepcéo, o
que dificulta a andlise reflexiva das modalidades pelas quais a
experiéncia mostrou-se na vida do sujeito. A consequéncia serd,
portanto, a seguinte: toda reflexdo sobre a experiéncia vivida
em primeira pessoa seria necessariamente uma reflexdo em re-
trospectiva. Assim, partindo desta proposicdo, o presente vivo s
poderia ser descrito em terceira pessoa, de modo especulativo
diante da impossibilidade de realizar, de maneira simultdneaq,
uma andlise do mundo percebido e um trabalho de atualizacéo
das agdes e gestos que contribuiram para fazer emergir o mundo
vivido no fluxo da experiéncia.

Fenomenologia descritiva da experiéncia vivida

Nesse ponto, deparamo-nos diante de uma dificuldade de
ordem metodoldgica frente & qual os trabalhos da fenomenolo-
gia husserliana, e mais precisamente, um dos ramos atuais da
fenomenologia dita “prdtica” ou experiencial (Depraz, 2009) —

3 A respeito destas questées, o leitor poderd consultar a publicacdo coordena-
da por Natalie Depraz (2014), a qual interroga o status dos métodos em primeira pes-
soa de um ponto de vista fenomenolégico e as dialoga com os métodos em segunda
e terceira pessoa..
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ou micro fenomenoldgica — abrem perspectivas de exploracéo
gue soa interessante ao nosso estudo. Quais sGo os desafios?
De estruturar as abordagens permitindo a andlise de dimensées
experienciais da atividade perceptiva, permanecendo néo tema-
tizadas pelo sujeito, devido ao seu foco “natural” sobre os obje-
tos percebidos em detrimento dos atos de apreenséo perceptiva.
Observamos, entdo, desenhar-se um campo de pesquisa singu-
lar: da compreensé@o do que foi vivido no curso da experiéncia,
segundo diferentes dimensdes: sobre o que “eu” estou sensi-
vel (processo afetivo), sobre o que “eu” estou atento (dinédmica
atencional), sobre o que digo a mim mesmo quando percebo,
delibero, decido (processos cognitivos e linguisticos); sobre o que
eu espero e antecipo (dindmica temporal),... Por meio da feno-
menologia descritiva (Depraz, 2013), abrem-se perspectivas de
pesquisa voltadas para uma “ciéncia da experiéncia vivida” (Pe-
titmengin, Bitbol, Ollagnier-Beldame, 2015). Em outras palavras,
a micro fenomenologia tem por projeto, na continuidade dos
trabalhos de Francisco Varela (Varela, 1989, 1993) sobre ena-
¢Go, estudar o continuo da experiéncia e ndo as representacdes
do sujeito sobre o que ele vive ou age, nem suas opinides, julga-
mentos ou teorias sobre a agdo em situacdo, mas os processos
de emparelhamento pelos quais o dizer do sujeito encontra-se
engajado nas situagdes. Fazendo isso, ela abre uma via para as
pesquisas sobre a experiéncia que ndo se voltam nem para um
lado subjetivismo particular, fragmentdrio e privado, nem para
um lado de um obijetivismo identitério e deificante (Bitbol, 2006).

Torna-se necessdrio, para examinar o vivo sobre um plano
experiencial, dotar-se de uma “aparelhagem metodolégica”,
abrindo corretamente & sua descricdo em primeira ou segunda
pessoa. E preciso compreender a necessidade de um método de
descricdo ajustado®, consagrar um tempo para analisar o vivido

4 E preciso enfender por « descricdo regulada » o fato de construir uma prética de des-
crigdo que seja explicita em seus procedimentos e, por isso, reprodutivel. Esta é, por Petitmen-
gin, Bitbol et Ollagnier-Beldame, uma condigdo da constituicio de uma « ciéncia do vivido ».
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e seus estratos (Petitmengin, 2010). Na verdade, o sujeito no cur-
so da experiéncia “faz parte” das situagdes que ele atravessa. Ele
é, segundo os termos de Dewey, engajado em uma atividade que
participa da definigdo da situagéo (Frega, 2006). Em outras pa-
lavras, viver é encontrar-se engajado enquanto agente e agir em
funcao dos objetivos que configuram e transformam as situacdes
vividas. A vivéncia é, entéo do ponto de vista do sujeito orientada
por um objetivo a ser perseguido. Assim, o que é refletido no cur-
so da experiéncia, e por isso o que é acessivel enquanto “vivén-
cia refletida e tematizada” é, essencialmente a parte intencional
e orientada da acéo do sujeito. Ou ainda: para o sujeito, o vivido
resume-se em sua dimensdo refletida pelos objetos percebidos
no curso da acdes que terdo sido observadas como unidade que
vem compor a situagdo.

No entanto, esta dimensdo refletida da experiéncia, direta-
mente acessivel ao sujeito, ndo a resume. E possivel mesmo con-
siderar que ela esconde outras, sua evidéncia relega ao pano
de fundo as dimensdes pré-refletidas que constituem os estratos
gue podem ser interrogados ou mais exatamente: descritos. Este
trabalho de descri¢éo pode, entdo, dedicar-se aos procedimen-
tos da agdo, & atividade de percepgdo, aos modos pelos quais
a situagdo se dd, as impressdes e sentimentos experimentados...
Este trabalho nGo emerge do sujeito em si mesmo. Sem o esta-
belecimento de um método, o estudo da experiéncia vivida per-
corre caminhos da introspecg@o que adentram no internalismo
ou mentalismo (Petitmengin, Bitbol, Ollagnier-Beldame, 2015).
Ou inversamente, como |& dito, ela leva a uma ciéncia na ter-
ceira pessoa, experimental, reduzindo a atividade do sujeito ao
que pode ser observado. O avanco em direcdo a uma terceira
via, criando as condigdes possiveis para um estudo rigoroso da
experiéncia vivida, exige estruturar as abordagens em primeira
pessoa, permitindo a descricdo da experiéncia de acordo com
quatro critérios essenciais: visar as vivéncias singulares, guiar a
exploracdo em direcéo aos estratos pré-refletidos da experién-
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cia®, ajustar o nivel de detalhe da descricdo de acordo com di-
ferentes escalas temporais®, orientar a descricdo em direcéo &
aspectos particulares da vivéncia (sentido, inferéncia, linguagem,
impressoes...).

Encontramos aqui os fundamentos da técnica de entrevista
construida por Pierre Vermersch (200) e apresentado em seu ma-
nual “L'entretien d’explicitation”, cuja a primeira edicdo data de
1994. Na sequéncia tem-se a publicacdo de uma obra coletiva
(Depraz, Vermersch, Varela, 2011), abrindo a via para uma an-
coragem da entrevista de explicitacdo em fenomenologia (De-
praz, 2012) e inscrevendo-a segundo uma perspectiva cientifica
aberta por Varela em torno da emergéncia de uma ciéncia da
experiéncia a partir de teorias da enacdo (Petitmengin, 2006 ;
Varela, 1976-2001/2017). Entre 1994 e 2012, data do lanca-
mento da segunda obra de Vermersch (2012), intitulada Explici-
tation et phénoménologie, um paradigma dito da descricéo fe-
nomenolégica da vivéncia emergiu. A entrevista de explicitacdo,
em vias de ser renomeada por “entrevista micro-fenomenolégi-
ca” constitui-se como método permitindo o estudo fenomenolé-
gico e experiencial da vivéncia de acordo com os procedimento
descritivos ajustados, analisdveis e reprodutiveis.

Os estratos do vivido: procedimentos da acéo,
atencionalidade e percepcoes sensiveis

O estudo das vivéncias de um ponto de vista micro-fenome-
nolégico apresenta caracteristicas que podemos agora expor a
fim de situar, em seguida, esta abordagem entre as préticas nar-
rativas mobilizadas na formacgéo de adultos. No que diz respeito
aos estratos do vivido, uma primeira distincdo (de base) pode

5 Sobre esse ponto, o leitor pode consultar o artigo de C. Petitmengin (2010) ;
assim como o artigo « Description et vécu » de Pierre Vermersch publicado na revista
eletrénica Expliciter (n°89, mars 2011).

6 Sobre esse ponto, indicamos o artigo de F. Lesourd publicado na revista Ex-
pliciter (n°46, octobre 2002), intitulado « Des fenétres attentionnelles temporelles. »
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ser operacionalizada a partir daquilo que salienta do campo do
refletido ou do pré refletido. Esta distincdo, simples na realidade,
merece mesmo assim uma andlise particular. Os primeiros tra-
balhos de Vermersch, ancorados na psicologia piagetiana (PIA-
GET, 1974) modelam, a partir da nocéo “de abstracéo reflexiva”
a passagem do pré refletido ao refletido ao longo de trés etapas
(Vermersch, 2000, p. 80): a reflexdo da experiéncia, sua temati-
zacdo (que supde a expressdo pela palavra) e a reflexéo sobre a
experiéncia tematizada, esta Ultima assinalando a possibilidade
de fazer do vivido um objeto de conhecimento. Essa passagem
do tdcito ao explicito, importante na andlise do trabalho, seja
para a construcdo da engenharia da formagédo para os diddti-
cos, seja para o acompanhamento dos processos de “construcéo
da experiéncia” em uma perspectiva de desenvolvimento profis-
sional, tem por mérito assinalar a dimenséo pré refletida de toda
experiéncia vivida, sem, contudo, especificar o conteldo.

Encontramos entdo um dos primeiros desafios das pesquisas
fenomenolégicas e empiricas sobre o vivido: especificar, exami-
nar, elucidar o que constitui a dimenséo técita, pré refletida da
experiéncia para a fenomenologia husserliana — a vida passiva
(Husserl, 1918-1926/1998). A nocéo de “passividade” coloca em
relevo o que se desenrola no curso da experiéncia — o “presente
vivo” — “sem conhecimento do sujeito”. Ou mais precisamente,
sem que o sujeito perceba, e mais exatamente, ndo preste aten-
¢Go ou ndo dé atengdo. Nesse ponto que a questdo da agentivi-
dade do sujeito coloca-se no que se passa para 0 mesmo no cur-
so da experiéncia. A teoria da vida passiva pressupde o fato de
que a experiéncia é parcialmente composta por uma “dor”, que
aparece sob a forma do mundo pré-determinado percebido pelo
sujeito como um dado constituinte das situagdes experienciadas.
Em outras palavras, o que é percebido das situacdes constitui o
mundo tal como ele se mostra, sem que esses processos sejam
objeto de trabalho ativo do préprio sujeito.
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A vida passiva - a dimenséo pré refletida da experiéncia vi-
vida - é composta de impressdes, afetos, interesses, percepcdes
difusas e transmodais’, formando de certa maneira a atmosfera
da experiéncia vivida® - sua dimensdo sensivel e sentida.

Vemos entéo emergir os diferentes estratos evocados ante-
riormente. Uma maneira de distingui-los poderia ser a seguinte:

- O estrato do vivido refletido, relativo & situagéo concreta-
mente experienciada, em seus desafios, sua espacialidade e tem-
poralidade, pontuada pelos fatos marcantes, pelas acdes concre-
tas e marcadas por julgamentos. Esse estrato foi modelado por
Vermersch em seu quadro intitulado “o sistema de informacdes
satélites da acdo” (Vermersch, 2000, p. 94).

- O estrato do que é percebido em situacdo: a exploragéo
pode se concentrar sobre os pontos “salientes”, ou seja, aquilo
gue se destaca enquanto objeto dentre o todo do que é vivido no
decorrer da experiéncia. Em outras palavras, trata-se de compre-
ender o que organiza e estrutura a vida intencional, o que é es-
perado, antecipado e, por contraste, o que se revela das formas
de cegueira da atengdo no curso da experiéncia vivida.

- O estrato relativo aos modos de doagdo de contetdos da
experiéncia. Neste estrato, a atencéo do sujeito é direcionada
para os modos de doagdes dos objetos que retém ou que te-
nham retido sua atengdo. Trata-se de perceber o relevo expe-
riencial (temporalidade, graduagdo, expresséo pela palavra,...)
e, assim, analisar os processos pelos quais os elementos desta-
cam-se, impdem-se, ou ao contrario, mantém-se imperceptiveis,
difusos e ndo categorizados no presente vivo.

- O estrato do que é sentido: abre-se aqui o mundo das im-
pressdes, sensacdes, afetos experienciados no contato com os
objetos percebidos: os sons ouvidos (as vozes, o barulho das ma-

7 Entende-se por “transmodalidade” o fato que as percepgdes mobilizam
vdrios sentidos (visGo, audicdo e olfato...) na apreenséo dos conteGdos que acontecem
0os sujeitos no curso da experiéncia.

8 Ver artigo de Jean-Paul Thibaud. (2004) em B. Karsenti e L. Quéré (dir.). “La
croyance et I'enquéte” (p. 227-253). Paris : Editions de I'EHESS.
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quinas,...), a luminosidade da sala, a textura dos materiais, os
ritmos dos gestos... O vivido compde-se de sensagdes do corpo,
de percepcdes difusas, de apreensdes sensoriais, de propriocep-
coes,...

A atualizacdo dos estratos do vivido abre perspectivas de ex-
ploracdo que interessam & andlise do trabalho e ao desenvolvi-
mento profissional. Esta proposicdo pode ser examinada segun-
do trés aspectos distintos: a) a descricéo do vivido segundo os
procedimentos regulados permite identificar e estruturar catego-
rias descritivas inéditas; b) a extensdo dos estratos transforma os
objetos de exploracéo e de andlise dessas vivéncias e abre possi-
bilidades de compreensdo dinédmica dos processos experienciais
que acontecem nas situacdes experimentadas pelo sujeito; c) a
capacidade adquirida, com vistas & exploracéo da sua experién-
cia, escolhendo os estratos da vivéncia a privilegiar, ou o nivel de
granularidade pertinente e os aspectos a valorizar na descrigéo,
forja uma expertise reflexiva, fonte de desenvolvimento profis-
sional. Antes de examinar essas trés hipbteses, é preciso situar a
pratica micro fenomenolégica no cendrio das préticas narrativas
e biogrdficas na formagdo de adultos.

Narracao da experiéncia: variacdo cinética e regimes
narrativos

Anteriormente, buscamos definir o que é o vivido para esta-
belecer seus diferentes estratos. Este trabalho inicial ird agora
nos permitir estudar e diferenciar os “regimes narrativos”, favore-
cendo a narrativa da experiéncia, ou seja “a passagem da expe-
riéncia & linguagem”. Haviamos dito que todo vivido constitui-se
enquanto unidade temporal, como fragmento mais ou menos
extenso da histéria do sujeito. Esta dimensdo temporal do vivi-
do merece agora uma andlise aprofundada, pois ela condiciona
os procedimentos narrativos que serdo mobilizados para a sua
exploracdo. Este é, de fato, uma das proposi¢des de Ricceur, vis-
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lumbrar a reciprocidade das formas de temporalizagdo da expe-
riéncia com a experiéncia de construgcdo narrativa:

Minha hipétese de base é a esse respeito é a se-
guinte: o caréter comum da experiéncia, que é mar-
cado, articulado, clarificado pelo ato de contar sob
todas as suas formas, diz respeito ao seu caréter
temporal. Tudo o que contamos acontece no tempo,
toma tempo, desenrola-se temporalmente e o que
se desenrola no tempo pode ser contado. Talvez até
qualquer processo temporal seja reconhecido como
tal apenas na medida em que seja relaciondvel de
uma maneira ou de outra. Esta reciprocidade su-
posta entre narrativa e temporalidade é o tema de
““Temps et récit” (RICCEUR, 1986, p. 14).

Partindo desta proposicdo, torna-se necessdrio examinar em
funcdo de cada um dos intervalos presentes nas experiéncias vi-
vidas e as formas narrativas que resultam dos mesmos.

No que diz respeito & escolha de uma escala temporal per-
tinente para a andlise de uma experiéncia vivida, partindo do
pressuposto que a mesma comporta diferentes estratos, torna-se
possivel considerar que os critérios de escolha variam de acordo
com o estrato que estard em andlise no curso da exploragdo.
Em outras palavras, se a descricdo busca o “estrato do que foi
sentido”, possivelmente o sentido ligado a um dos aspectos do
vivido (as sensagdes corporais, por exemplo), essa descricdo terd
por conseqUéncia a reducéo do intervalo. Esta proposicdo pode
ser considerada como verdadeira pelo fato de que a andlise do
gue foi sentido supde: identificar o que, no fluxo da experiéncia,
destaca-se enquanto objeto principal; analisar temporalmente
e qualitativamente os modos de destacamento e de apreensdo;
identificar a ressondncia que provoca o contato (despertar, aco-
lhimento, o choque, ...) da sensacéo particular. A andlise do que
foi sentido supde, entdo, concentrar a exploracdo sobre as ex-
periéncias vividas breves, por vezes de alguns segundos, para
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assim “cavd-las” por meio de uma descricdo que busque “os es-
tratos profundos”. Contudo, é possivel considerar que um inter-
valo da mesma escala poderia ser pertinente para descrever os
procedimentos de acdo, sem necessariamente interessar-se pelas
dimensdes do que foi sentido. Em contrapartida, o fato de reter
um grande intervalo de uma experiéncia vivida, de uma duracéo
de muitas horas, dias ou meses, impede a descricdo de proces-
sos experienciais relacionadas com uma percepcdo concreta e
situada. Este tipo de intervalo exige, na verdade, a passagem de
um regime descritivo para um regime narrativo (ADAM, 2015).

Os trabalhos de Baudouin (2010) sobre os regimes cinéticos
permitem apontar precisamente o problema. Seu estudo, con-
duzido a partir de um corpus de 22 narrativas autobiogrdficas,
analisa os modos de composicdo das mesmas a partir das varia-
cbes cinéticas’ do texto. A identificacdo dos fatores de desacele-
rac@o ou de aceleracdo do “tempo narrado no texto” (calculado
pela duracdo média compreendida por 2500 caracteres) leva-o
a propor, mobilizando os trabalhos de Genette (1972), quatro
modalidades de composicdo da narrativa:

Pausa Acdo suspensa Importante fator de desaceleragéo
Cena Acdo narrada Fator de desaceleracdo

Sumdrio Acdo resumida Fator de aceleragdo

Elipse Acéo omitida Importante fator de aceleracdo

Quadro 1: Procedimentos narrativos e variacdes cinéticas da narrativa (Baudouin,
2010, p. 419)

Este quadro diferencia quatro modos de composicéo da nar-
rativa em fungdo de seu efeito cinético: a “pausa” cuja caracteris-
tica é de suspender o desenrolar e de acolher uma sequéncia de
descricdo mais ou menos detalhada; a “cena” que mantém em

9 Baudouin (2010, p. 413) define “os regimes de economia cinética de um
texto” como “a relag@o” entre uma quantidade crénica e um ndmero de caracteres ».
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senrolar da histéria; o “sumdrio” cuja fungdo é de operar a con-
juncdo entre as diferentes sequéncias do texto. Este Gltimo man-
tém ligadas a cena e a “elipse”, que constitui um tempo ocultado
da histéria. Estas quatro “figuras de composicéo” da narrativa
conjugam-se no estudo de Baudouin para constituir o enredo
(Ricceur, 1983), que mantém unidos os eventos e os momentos
de destaque vividos pelo sujeito e que acontecem no curso da
sua vida. O enredo imprime uma velocidade & narrativa que
nunca é constante nas entrevistas biogréficas. Emerge do referi-
do estudo de Baudouin com 22 narrativas autobiogréficas que o
indice “numero de caracteres/ extensdo da experiéncia narrada
em numero de anos” estabelece-se & 1256 caracteres (o minimo
estabelecendo-se em 17.000 e 0 mdximo em torno de 70.000).
Esta velocidade cinética ndo é linear. Certas fases da vida véo,
de fato, aparecer muito detalhadas, enquanto outras ndo seréo
mencionadas. Contudo, é possivel tomar como referéncia esta
velocidade do texto autobiogrdéfico para compard-la com a velo-
cidade de um texto oriundo da fenomenologia descritiva, o que
permite medir e ilustrar a extrema lentidéo dos textos micro fe-
nomenolégicos. Como exemplo, os textos de 20.000 caracteres
podem contar como unidade de tempo uma duragdo que ndo
excede os trinta segundos. A andlise descritiva das experiéncias
vividas salienta claramente a pausa, ou mesmo uma paralisa-
cdo, do suspense do enredo, com vistas a um “alongamento
temporal mdximo” que dé acesso as dimensdes microtemporais
que permitem a descricdo de processos experienciais “infra”. O
desafio é, entdo, de proceder pelo “aprofundamento”, suspen-
dendo o desenvolvimento a fim de: fragmentar as unidades de
sentido da narrativa, buscando o acesso aos estratos pré refleti-
dos do vivido; focalizar a descricéo de aspectos particulares com
vistas a atualizar dimensdes ndo percebidas ou que ndo foram
categorizadas.
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Olhar micro-fenomenolégico sobre o vivido no trabalho

O trabalho de definicdo realizado anteriormente permitird,
nesse momento, interrogar os desafios e a pertinéncia de uma
exploracdo micro-fenomenolégica das experiéncias vividas no
trabalho. Numerosas abordagens e metodologias estdo desde
i@ construidas para explorar, analisar, refletir sobre as vivéncias
e as praticas da experiéncia profissional. Os desafios que estéo
atrelados a esses métodos podem voltar-se para o reconheci-
mento no trabalho (JOBERT, 2011), para os procedimentos da
acéo (DJEDOT, DIALO, CLOT, 2003), para os procedimentos de
elaboracéo das regras de oficios nos coletivos de trabalho (DE-
JOURS, 2009). Diferentes metodologias sdo utilizadas, especial-
mente a auto-confrontacdo cruzada (DUBOSC, CLOT, 2010) e a
entrevista de explicitacdo. As narrativas de vida sé@o igualmente
mobilizadas nos campos do conselho para a evolugéo profissio-
nal, da avaliagéio de competéncia e da orientagdo ou do reco-
nhecimento das aquisicdes de competéncias.

Assim, existe uma grande diversidade de abordagens para re-
fletir e pensar as experiéncias vividas no trabalho de acordo com
diferentes perspectivas que, para resumir, podem focar no desen-
volvimento profissional, na engenharia de formagédo, no acompa-
nhamento de trajetérias profissionais. A proposicéo feita pela des-
crigdo fenomenoldgica é de focar, como |4 foi dito, na descrigdo
detalhada de vivéncias em intervalos muito curtos para explorar
as camadas de experiéncias vividas “em profundidade”. Partindo
deste principio, propomos interrogar a pertinéncia, uma vez que
seu uso é realizado de maneira individual (para si, em primeira
pessoa), na inter-individualidade (em segunda pessoa, durante
entrevistas de explicitacdo, por exemplo), no coletivo (com vistas
a uma categorizacdo voltada para os procedimentos de micro-
-acdes e/ou de dimensdes sensiveis ligadas & vida no trabalho).
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Olhar micro-fenomenolégico em primeira pessoa sobre
uma experiéncia vivida no trabalho

Para além dos diferentes métodos possiveis para explorar e
interrogar a experiéncia, diferentes “posturas” podem ser dife-
renciadas de acordo com o narrador em primeira, segunda ou
terceira pessoa. Serd privilegiado nesta secdo, a abordagem em
primeira pessoa que pode, assim, ser definida: “a postura em
primeira pessoa remete ao fato de abordar a experiéncia segun-
do o sujeito que a vive” (Berger, 2016, p. 65). Ela pode ser distin-
guida em terceira pessoa (que consiste em cobrar a informacgéo
sobre a experiéncia vivida pelo outro a partir de observadores)
ou de uma postura em segunda pessoa, que privilegiard a explo-
rac@o da experiéncia vivida solicitando a expresséo do outro so-
bre o que foi vivido. Uma postura dita “radicalmente em primeira
pessoa” remete-se entdo ao “que o pesquisador pode dizer de
sua experiéncia prépria, para seu préprio testemunho que ele
toma como material de e para a sua pesquisa” (Berger, 2016, p.
105). E o caso, por exemplo, da abordagem fundada por Pierre
Vermersch via a auto-explicitagdo, que se apresenta como um
método de “introspecgdo regulada”, buscando rememorar uma
vivéncia particular, situada no tempo, a fim de detalhar as fases
de desenvolvimento para, em seguida, examinar os diferentes
aspectos.

— Tempo 1 — Vivéncia de referéncia
Experiéncia inicialmente vivida (situada no passado)

— Tempo 2 — Reflexd@o retrospectiva
Evocacéo e descrigcdo cronolégica da vivéncia de referéncia
[Experiéncia revivida (ou lembranga)]
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Tempo 3 - Releitura do texto descritivo voltado para a vivencia de referéncia
Exame de diferentes aspectos da experiéncia (“aspectualizagéo”) Escolha de estra-
tos do que foi vivido, descricao da atividade, da percepcao, do que foi sentido

Eixo do tempo das vivéncias visadas

Diagrama 1 : Procedimentos de auto-explicitagéio entre os niveis de detalhe,
“aspectualizag@o” da experiéncia e estratos de vivéncias

Segundo o diagrama acima, o trabalho de exploracéo da
experiéncia deve conjugar quatro gestos bem especificos. O pri-
meiro busca o fato concentrar-se sobre uma vivéncia particular,
singular, chamada de “vivéncia de referéncia”. Este trabalho su-
pde que o sujeito entregue-se e coloque-se disponivel para a
membéria (BRETON, 2015), a fim de acessar a vivéncia que, pela
evocagdo, pode se apresentar em seu “presente vivo”. Em segui-
da, tém-se trés gestos precisos que devem ter sido aprendidos
para serem exercidos conjunta ou sequencialmente: a descricdo
da experiéncia no tempo; o exame dos diferentes aspectos da ex-
periéncia, o que Adam (2015) nomeia “aspectualizagdo” e que,
segundo o autor, caracteriza o regime da descri¢éo; o “aprofun-
damento” pela escolha de concentrar a atengdo, ndo sobre a
acdo, mas sobre a vivéncia do sujeito em seu curso. Mobilizada
para pensar a experiéncia vivida no trabalho, esta abordagem
“em primeira pessoa” procede de um trabalho conduzido pelo
sujeito buscando refletir sobre momentos particulares de sua ex-
periéncia para analisar e categorizar certos aspectos. A fim de
ilustrar, proponho o exemplo abaixo oriundo de uma narrativa
descritiva curta:

Eu gostaria de me perguntar sobre o modo como fago para, em
formacdo, acompanhar um grupo de estudantes em um percurso
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de mestrado durante o ano universitério. Eu posso restringir-me
& consideragées gerais para destacar alguns principios. Também
é possivel agir de forma diferente e concentrar minha atencéo
sobre o que faco no inicio de cada um dos reagrupamentos que,
no departamento de ciéncias da educacéo e da formacéo da uni-
versidade de Tours, acontecem uma vez por més sob a forma de
quatro a cinco dias consecutivos. Fazendo isso, eu posso entdo
escolher concentrar minha ateng@o sobre o Gltimo reagrupamento
do mestrado 2 SIFA, que aconteceu terca-feira 28 de margo, na
sala 128, no campus de Tanneurs da Universidade de Tours e,
mais precisamente ainda, tomar como vivéncia de referéncia o
primeiro momento de recepgdo, entre 9h e 9:30h.

Facamos uma pausa. O que eu fiz nesse estdgio? Eu defini
uma temdtica de trabalho e enfoquei uma vivéncia de referéncia.
Eu posso, entdo, seguir buscando descrever de maneira crono-
l6gica a experiéncia vivida durante esses trinta minutos. Eu per-
cebo, contudo, que eu néo posso fazé-lo de “uma vez s6”, ou
mais especificamente, parece-me mais pertinente distinguir os
aspectos.

Fazendo assim, eu decido entdo comecar pela descricgo da-
quilo que eu percebo: o rosto dos estudantes, a disposicdo deles
na sala, suas expressées, o barulho das discussées dos reencon-
tros, a disposicGo dos corpos... Prestando atengéo, eu sinto tam-
bém um “ambiente”, a luz me parece “branca”, talvez muito forte,
uma luminosidade um pouco mais aguda... A temperatura da sala
é fria... Eu digo para mim mesmo que a sala nédo foi utilizada
(ou “habitada”) nos dltimos dias ou ainda nas dltimas semanas...
Eu digo para mim mesmo que eu posso, além disso, descrever o
que eu faco, sempre de maneira cronolégica em uma situagdo
particular: depois de ter cumprimentado o grupo, eu anuncio o
programa, dia por dia... Em seguida, eu faco as ligagées com
as temdticas que foram trabalhadas durante o reagrupamento
precedente. Eu cito, entdo, as datas.... Enfim, eu posso concen-
trar minha atencdo sobre o que eu sinto quando eu conduzo esta
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atividade: eu noto, entdo, uma forma de expectativa em alguns
rostos. Eu tento, entdo, propor referéncias cronolégicas para que
aquilo que foi trabalhado no curso da formagéo seja pensado ao
longo do tempo. Como esta atengéo as expressées dos rostos dos
estudantes manifesta-se para mimé¢ Eu sinto, neste momento, de
maneira corporal, uma “presenca interna”, uma forma de vigilén-
cia “em alerta”. Meu corpo sente-se levado por uma forma de im-
pulso... Ele ajusta-se aos movimentos do grupo presente na sala...

Eu escolhi parar aqui a descricdo, pois essa passagem de-
monstra o tipo de narrativa que pode ser produzida na auto-
-explicitacdo, segundo uma perspectiva micro-fenomenolégica,
em primeira pessoa. Ela condensa os procedimentos citados an-
teriormente: a andlise de uma vivéncia particular, a descrigdo
cronolégica, a diferencia¢éo dos aspectos (percepcéo, atividade,
linguagem, interior...), a diferenciacéo dos estratos da experi-
éncia vivida. Este texto poderia comportar entre 10 e 15.000
caracteres, o que necessitaria dirigir a atenc@o para a vivéncia
de referéncia em foco durante uns trinta minutos. A velocidade
cinética do texto aparece, entdo, extremamente lenta em com-
paragéo com os regimes cinéticos das narrativas autobiogrdficas
analisadas por Baudouin em seu estudo.

Da singularidade do vivido a sua dimenséo biogrdfica

Em termos de narrativa em primeira pessoa apresentada,
diferentes planos merecem uma andlise. Um primeiro nivel de
guestionamento pode voltar-se para o cardter “privado da nar-
rativa”. A escolha de um intervalo temporal restrito e a dimenséao
situada da narrativa pode contribuir para tornar o vivido “anedé-
tico”. Uma interrogacéo pode, assim, emergir: a descri¢cdo pro-
posta é interessante para a vida profissional? Para ir ainda mais
longe, este tipo de narrativa ndo deveria ficar confinado & esfera
do testemunho, do exemplo, tendo mais direito de ser usado em
conversas informais¢ A perspectiva aberta neste artigo é outra.
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Ela consiste em fomentar que este tipo de vivéncia, dada & fra-
ca amplitude temporal e & forte densidade descritiva, confere
um acesso a dimensdes do vivido mantidas pré refletidas, imper-
ceptiveis, sendo objeto de uma cegueira. Em outras palavras, o
modo de exploragdo micro-fenomenoldgica teria por efeito levar
as dimensdes do vivido tdcito & consciéncia e de trazer a tona,
pela categorizagdo dos objetos de conhecimento novos para o
sujeito, para os sujeitos, e por extensdo, para os coletivos de tra-
balho, de profissionais, de usudrios,...

Tombém vém perguntas em uma passagem que determina
o destino da experiéncia vivida: a da linguagem da experiéncia.
A explorag@o micro-fenomenolégica, modificando os horizontes
da percepcéo, descobre dimensdes atingidas anteriormente por
uma forma de “cegueira”, como & foi dito. Este descobrimen-
to resulta de um despertar da atencdo. Ele age potencialmente
de forma antecipada em relacéo & linguagem. A descoberta de
dimensdes ndo percebidas da experiéncia revela uma caréncia
de vocabulério uma vez que o que é apreendido pelo sujeito no
curso da exploragdo pode surgir da esfera do sensivel. A expres-
s@o destas dimensodes do vivido aparece, entdo, em um primeiro
momento, incerta e vaga (CHAUVIRE, 1995). Assim, o trabalho
micro-fenomenoldgico solicita pela inferéncia, um trabalho de
invencdo de linguagem, favorecendo a passagem da experiéncia
a linguagem. Assim, a passagem que o destino da experiéncia
pode se realizar, segundo a perspectiva hermenéutica, a fim de
acontecer & comunidade (ZACCAI-REYNERS, 1995).

Um terceiro eixo de interrogagdo volta-se, nesta perspecti-
va, para a extrema singularidade da vivéncia de referéncia, em
termos daquilo que constitui uma prética profissional, a vida de
uma instituicdo, o curso da vida de um sujeito. Retomando o
exemplo (em primeira pessoa anteriormente proposto), a reticén-
cia pode ser formulada da seguinte maneira: em que a vivéncia
de trinta minutos descrita anteriormente é significativa ou revela-
dora de um estilo profissional (Clot, 1999), de uma postura ou
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de uma maneira de exercer que encontram sentido em relagdo &
maneira que eu exerco meu trabalho de formador, de professor
pesquisador?

e

E preciso retomar as condicdes de producdo da narrativa que
foram propostas neste artigo:

O que eu fiz exatamente¢ Como este momento acontece em
minha mente2 Como eu o apreendi?¢ Quais foram as passagens
entre a apresentacdo deste momento & minha consciéncia e a
entrada na descricGo? Se eu concentro-me no momento de emer-
géncia, eu diria que ele apresenta-se sob uma forma de evidén-
cia. Eu proponho para mim mesmo um momento relevante do
exercicio do meu trabalho, e entre os temas, o acompanhamento
coletivo dos estudantes me vem & cabeca. Eu percebo retrospec-
tivamente que este tema é importante nos meus trabalhos, tendo
sido responsdvel com os colegas por um importante coléquio em
2016, intitulado “Etica do acompanhamento e agir cooperativo”
que foi objeto de trabalhos e de trocas em equipe...

A partir deste curto retorno reflexivo sobre o momento de
emergéncia e a escolha da vivéncia de referéncia, o que pode-
mos observar? Que o momento que se mostrou e que foi apre-
endido ndo é nada anedético ou periférico. Ele ¢, incontestavel-
mente, singular e tanto revelador de uma dimenséo central da
minha prética profissional. Ele “exemplifica” uma das concep-
cbes do acompanhamento em formacgdo: dos estudantes e da
equipe pedagdgica. Sua exploracdo tem, com isso, sentido na
medida em que revela dimensdes que a excedem e que s@o ins-
critas biograficamente.

Capacidade descritiva, partilhas narrativas e poténcia do
agir

Desejomos agora, para concluir, considerar as dimensdes
profissionalizantes do trabalho de descricdo micro-fenomeno-
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l6gica ligadas & exploracdo das experiéncias vividas. De fato,
colocamos em relevo os procedimentos que permitem o acesso
d uma ou & vdrias experiéncias vividas especificadas, sua descri-
cGo regulada tanto no nivel do detalhe, quando da diferenciacé@o
dos aspectos e da escolha de um estrato particular. Dissemos
que este trabalho acompanha duas passagens: da experiéncia &
linguagem, que torna possivel o segundo — a expresséo da nar-
rativa ao outro — que pode ser diferente de si, como um coletivo,
uma comunidade.

A primeira destas passagens é oriunda de uma transforma-
cdo qualitativa da experiéncia, iniciando-se com a percepcéo
dos seus contetdos, dos seus estratos, aspectos e continuando
pela sua descricdo que a narrativa carece. A distincéo feita entre
experiéncia imediata e experiéncia |d vivida, abordada nas se-
¢des inaugurais do presente artigo, pode ser considerada a partir
desta primeira passagem, ou seja, da experiéncia a linguagem.
Apreender a experiéncia de forma retrospectiva procede, entéo,
de uma narrativa, cuja fungdo é tanto de significar o que foi
vivido, do ponto de vista do sujeito, quanto estabelecer catego-
rias que permitam a reflex@o “sobre” essas experiéncias vividas.
Existe neste processo tanto uma forma de redugdo (VERMERSCH,
2003) - pois a palavra nunca contem completamente o experien-
ciado do vivido - e ao mesmo tempo, a emergéncia de um poder
de integracdo (BILLETER, 2012), que é de pensar sua experiéncia
segundo aspectos e dimensdes novas. Assim, a descrigdo das mi-
cro-dindmicas do vivido procede do desenvolvimento de uma ca-
pacidade: de expressdo regimes de atividades (BILLETER, 2002)
que se expandem da descri¢éo da agdo aos vividos do corpo ou
da “vida sensivel”. Esta via de exploracéo das experiéncias vivi-
daos, pela oscilagdo entre os estratos de vivéncias que emergem
da agdo, da percepcdo e do sentido, abre novas perspectivas na
drea da formacdo de adultos:

- Ela renova ou estende as dreas podendo ser objeto de uma
andlise da vida no trabalho e/ou das préticas profissionais:
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pela narrativa possivel das campos do sensivel e das vivéncias
do corpo, os coletivos de trabalho podem viver a experiéncia
do dialogo e da recepcéo das narrativas praticas, integran-
do a parte sensivel da atividade. Esta abordagem contribui,
dessa maneira, para o reconhecimento da singularidade do
estilo de cada um, até mesmo pelo fato que agir profissio-
nalmente é sempre implicar-se enquanto sujeito, fisicamente,
psiquicamente e corporalmente. Ela permite também com-
preender melhor, do ponto de vista experiencial, o saber-fa-
zer incorporado que decorre de um aprendizado, resultando
em formas de espontaneidade decorrentes de uma confianca
nas poténcias do corpo (BRETON, 2017).

- Nas éreas da satde e do cuidado, ela abre perspectivas
promissoras para a compreensdo do que se passa no cur-
so da experiéncia da doenga (DELORY-MOMBERGER, 2013),
durante as fases de administracdo de um tratamento, na
relagdo com os acompanhantes, no reconhecimento dos
saberes experienciais dos pacientes (JOUET, FLORA, L. LAS
VERGNAS, 2010) e na construcéo de cursos de formacéo que
levem em conta a vivéncia dos sujeitos que experienciom a
doenca.

A narrativa das experiéncias vividas permite, assim, a partilha
da experiéncia pelo alargamento das éreas de descricdo. Des-
te ponto de vista, o processo de compreensdo oriundo de um
trabalho hermenéutico encontra-se aumentado, pela experién-
cia da escuta de narrativas que comportam dimensdes sensiveis
no seio dos coletivos de profissionais, usudrios, ou simplesmente
de sujeitos. Esta abordagem abre espacos de didlogo com um
campo de pesquisa atualizado no artigo de Joris Thievenaz in-
titulado: « Pour une approche micrologique de |'expérience en
formation d’adultes » (Thievenaz, 2019). De fato, mesmo se as
bases do paradigma proposto neste artigo aparecessem distintas
(o pragmatismo americano no qual refere-se Thievenaz quando
ele convoca a filosofia da experiéncia de John Dewey mostra-se
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claramente distinto das ancoragens fenomenolégicas desenvol-
vidas neste artigo), um método é proposto para concretizar os
“modos de conhecimento” evocados por Laplantine e que traba-
lham Thievenaz no campo de formagdo de adultos. Um campo
de pesquisa parece em constituicdo em torno da atencdo aos
“detalhes” (Breton, 2020) e ao “micro” na drea do trabalho e da
formagdo de adultos.
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A linguagem em perspectiva na experiéncia
de trabalho

Daisy Moreira Cunha

Introducdo

Os movimentos sociais de trabalhadores, as politicas publicas
de Educacéo de Jovens e Adultos, a Formagdo Profissional, os
dispositivos de certificacdo de saberes, bem como todos os pro-
blemas laborais associados as classificacdes de ocupacdes, pro-
fissdes, carreiras e competéncias presentes nos locais de trabalho
tém pautado o reconhecimento social dos saberes dos trabalha-
dores e tudo que mobilizam para trabalhar nas condi¢des sociais
dadas. Reconhecer que os trabalhadores fazem experiéncia nos
meandros do processo produtivo, nas situacdes de trabalho nas
quais se encontram, pde o problema teérico- metodolégico do
como aproximar e evidenciar tais experiéncias. E investigar sabe-
res produzidos na experiéncia do trabalho pauta o problema de
sua formalizag@o em termos linguisticos.

Os dramas de se colocar em palavras e os dramas que mar-
cam os usos da escrita no processo de formalizacdo da experi-
éncia abrem-se para questdes do tipo: o que é a experiéncia de
trabalho? Até que ponto ela pode ser verbalizada e/ou escrita?
Em que medida verbalizar a experiéncia de trabalho e/ou escre-
vé-la é apropriar-se dela? Em que medida a experiéncia de ver-

1 Por serem fundamentos de nosso entendimento sobre a experiéncia laboral
e o conceito de trabalho, parte dos argumentos utilizados neste texto foram utilizados
em CUNHA (2018).
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balizagdo da atividade de trabalho pode ser fonte de consciéncia,
por parte do trabalhador, dos seus préprios engajamentos e po-
tencial experimentados no trabalho? Em que medida esse traba-
lho de formalizac@o de saberes e valores, através da linguagem,
pode acarretar uma transformacéo dos préprios trabalhadores e
das situagdes de trabalho nas quais se inserem?

Apesar desta demanda social, Boutet (1995) constatava uma
auséncia histérica de lingUistas do campo de estudos do trabalho.
Estes seriam aceitos somente quando associados & comunicagdo
ou & estudos sobre semiologia em empresas, o que é muito pou-
co se considerarmos a linguagem como espaco de significacéo
no qual se constroem formas interpretativas do agir profissio-
nal. Importante considerar o papel da linguagem na realizacéo
e interpretagdo das atividades de trabalho confrontando diversos
materiais: textos prescritivos, registros audio-video, entrevistas
prévias e posteriores & realizacdo e registro das atividades. Po-
demos também identificar ‘figuras de agdes’ - formas de organi-
zacdo recorrentes de verbalizacéo sobre a acdo que podem ser
caracterizadas no plano linguistico (Bronckart et al, 2004) - que
podem ser recuperados em diferentes discursos sobre o trabalho;
além disso, podemos problematizar a questdo das relagdes entre
competéncias linguisticas e competéncias profissionais. Contudo,
avancamos muito pouco quando se trata de formalizagao de sa-
beres produzidos na experiéncia de trabalho.

Evolucdes recentes nas formas de organizacdo do trabalho
na contemporaneidade tém possibilitado levantar questées e
objetos na fronteira dos estudos das ciéncias da linguagem e
aquelas reunidas sob a denominacédo ‘ciéncias do trabalho’, fa-
vorecendo uma aproximagdo conceitual (as vezes engendran-
do novos conceitos), ao mesmo tempo em que desvelam zonas
obscuras no quotidiano laboral e, consequentemente, favorecem
infervencdes renovadas nas situacdes investigadas. Nesse con-
texto, ganha importéncia o problema da formalizacdo dos sabe-
res produzidos na experiéncia de trabalho, e consequentemente
as verbalizacdes pelos trabalhadores & propésito de suas ativi-
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dades, tendo em vista coletar representacdes dos mesmos para
melhor compreender as situacdes profissionais estudadas.

Busca-se ainda compreender qual o papel desempenhado
pela andlise das atividades de trabalho e da producgédo verbal na
tomada de consciéncia e no desenvolvimento dos trabalhadores
da sobre as situagdes que vivenciam. Dito de outra forma, inter-
roga-se sobre as potencialidades destes recursos e técnicas de
andélise do trabalho que apareceram, recentemente, em pesqui-
sas sobre situacdes laborais para a formacgéo e o desenvolvimen-
to de adultos em situacéo profissional. Em que medida, via andli-
se do trabalho, pode haver ganho de consciéncia pelos préprios
trabalhadores representando seu desenvolvimento pessoal? Que
relagéo podemos estabelecer entre tomada de consciéncia, atra-
vés da verbalizagdo da atividade em situagdo de trabalho e o
desenvolvimento humano? (Actes INRP/CNAM/CNRS-LT, 1988)

A linguagem aparece ainda como meio, como objeto, bem
como barreira, as vezes intransponivel entre a experiéncia de
trabalho e o trabalho de pesquisa e intervencéo. A seguir explo-
ramos alguns desses problemas pontuados por trés abordagens
clinicas que delimitaram a problemdtica da experiéncia laboral
integrando nela os estudos da linguagem no e como trabalho.
Veremos como encontraram e enfrentam o problema do esta-
tuto epistemolégico e os meandros ético-politicos associados a
participacéo dos trabalhadores na producdo de saberes sobre
trabalho, colocando-se, consequentemente, o problema das
condicdes de possibilidade e dos caminhos metodolégicos para
alcancar verbalizagdes sobre a experiéncia humana em proces-
sos produtivos contemporéneos.

A linguagem na experiéncia operdria

As Comunidades Cientificas Ampliadas (dispositivo de pesqui-
sa-acdo) desenvolvidas por lvar Oddone e sua equipe colocam
em cena o problema da experiéncia de trabalho dos operdrios
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metalUrgicos e como enfrentavam os problemas de seguranca e
higiene na FIAT de Turim nos anos 70 (Oddone et al, 1981, p.21)
O trabalho, percebido como um ‘fato social total’ (Mauss) sinte-
tiza dimensdes histéricas, econdmicas e sécio-culturais trazendo
o problema do entendimento entre pesquisadores e trabalhado-
res para compreender questdes relacionadas & salde operdria e
aos fatores de nocividade na empresa. Conta-nos Oddone que
muitas dificuldades cercaram a primeira experiéncia de didlogo.
O desafio era a associacdo entre a experiéncia operdria com-
preendida como aprendizagem individual e coletiva na busca
de solucdes para os problemas concretos que o trabalho lhes
interpunha cotidianamente na fdbrica e a psicologia do trabalho,
resistindo, na medida do possivel, a tentativa de enquadrar a
experiéncia operdria naquela linguagem que sempre a rejeitou.

Neste processo passaram por uma fase denominada ‘ilumi-
nista’, na qual, apdés um debate entre trabalhadores e pesquisa-
dores, eram estes Gltimos que negociavam com os empresérios
quanto as condicdes de trabalho dos primeiros. Posteriormente
formaram-se Grupos Operérios Homogéneos - trabalhadores de
um mesmo sector, expostos as mesmas condicdes de nocividade.
Este grupo, experimentando e validando em seus coletivos de
trabalho suas percepcdes quanto aos riscos presentes nas situa-
coes laborais, fundamentavam e negociavam melhorias nos pro-
blemas levantados. Nesta fase, o modelo de andlise apoiava-se
em uma linguagem mais coletiva sobre as condicdes de trabalho
apoiada em diversos modelos parciais individuais cuja combi-
nagdo definia um modelo interpretativo global. Esta linguagem
facilitava a negociagcao com os gestores sobre as mudancas ne-
cessarias nas situacoes laborais. Este modelo interpretativo glo-
bal avaliava a aceitabilidade ou ndo das condicdes de trabalho
e, num segundo momento, determinava os elementos nocivos ou
prejudiciais cuja supressdo seria necessdria. Ele visava melhorar
o meio de trabalho em beneficio do homem, entdo que o modelo
cientifico tradicional de penibilidade/nocividade ndo procurava
mais que conhecé-lo.
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Mesmo trabalhando numa perspectiva mais global de leitura
daos situagdes de trabalho, a nova modelisagéo repudia o ho-
mem médio, ndo somente do ponto de vista de sua capacidade
de trabalho, mas também do ponto de vista de sua tolerabilidade
as situacdes de nocividade, que estas sejam feitas de elementos
toxicos ou de fadiga excessiva, fisica ou mental. Ela propunha
assinalar um novo obijetivo & intervencdo médico-psicolédgica e
privilegiar néo a medida, mas a avaliagdo, ndo os instrumentos
mecdnicos, mas o julgamento desta nova entidade que é o grupo
operdrio homogéneo como portador de uma experiéncia véli-
da coletivamente de maneira sincrénica e diacrénica. O modelo
do grupo operdrio homogéneo aparece entdo como expressdo
viva do julgamento coletivo visando mudar a oficina, a fabrica,
a empresa para que sejom eliminadas em perspectiva todos os
elementos nocivos & sadde dos homens (Oddone et al, 1981,
p.38-39). Essa nova linguagem se construiu na e pela confron-
tacé@o entre experiéncia de pesquisadores e especialistas e seus
modelos e os modelos empiricos dos operdrios. Sua construgdo
implicou sistematizacées realizadas a partir da “linguagem dos
operdrios, de todos os operdrios, mas também de modelos pre-
sentes em suas experiéncias e naquele dos sindicalistas, pesqui-
sadores e especialistas” (Idem, 1981, p.37).

Nesta perspectiva foi construida a cartilha L Ambiente di Lavo-
ro que permitiu, através da adogdo de uma linguagem comum,
a afirmacé@o do papel hegemédnico dos trabalhadores na defi-
nicdo de um sistema adequado de controle dos fatores de risco
na negociacdo sindical direta com as empresas. Esta cartilha foi
traduzida no Brasil com o titulo Ambiente de Trabalho — A luta
dos trabalhadores pela satde, tendo sido bastante utilizada na
construcdo de mapas de risco pelos trabalhadores brasileiros em
suas situacdes de trabalho a partir dos anos 80 (Mattos & Freitas,

1994).

Essa sistematizagdo revelou o problema complexo da relagéo
entre tomada de consciéncia, modelisacéo e linguagem: A car-
tilha propunha uma linguagem a partir de certos pontos de vista
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(a partir de um certo nivel de consciéncia, de certos modelos de
interpretacé@o e de comportamento ndo formalizados) de grupos
operdrios. A experiéncia demonstrou o quanto os grupos operd-
rios (e outros) negociavam melhor os contratos coletivos e como
esta nova linguagem, que se fortalecia neste processo, criava
uma infinidade de contatos novos entre os grupos e destes com
os pesquisadores e especialistas (Oddone et al, 1981, p.40).

Na experiéncia das Comunidades Cientificas Ampliadas, Od-
done formula a Instrucdo ao Sésia (Oddone, 1981), técnica ba-
seada no Modelo millériano de simulagdo do comportamento e
que permitia reproduzir em planos de comportamento o proces-
so complexo dos comportamentos dos trabalhadores, trazendo
imagens mais reais da usina e dos homens que estariam ligados
d sua experiéncia pessoal e & sua visdo do mundo. A técnica
consiste em pedir aos sujeitos para dar instrucdes a um eu-auxi-
liar, um sdsia, que deve responder & questdo: se existisse outra
pessoa perfeitamente idéntica a vocé, como vocé o diria para se
comportar na fdbrica, em relacdo & tarefa, seus camaradas de
trabalho, & hierarquia e & organizagéo sindical de maneira que
néo percebamos que se trata de um sésia? H& aqui a captacéo
de uma representacéo que ele faz de seu préprio comportamen-
to. Existe uma distdncia entre comportamento descrito e compor-
tamento efetivo, mas existe uma parcela preenchida pelo contro-
le dos fatos e a testemunha de outrem, mas o que interessa é o
plano-programa servindo de guia para a acéo de cada um. Hé
um esforco daquele que dd a instrugdo para clarear suas formas
de fazer. Mas este processo de descrigdo é processo inesgotdvel
por natureza, |4 que ndo se pode descrever absolutamente tudo
do que fazemos no dia a dia em nossas tarefas.

Na mesma perspectiva podemos lembrar as entrevistas em
auto-confrontagdo simples ou cruzada desenvolvidas posterior-
mente, e cujo objetivo é verbalizar sobre o trabalho, explicitando
a relagdo nas vérias interfaces com as quais o trabalhador man-
tém relacdo (espaco, tempo, colegas, equipamentos, etc.). Im-
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portante sublinhar que na variagdo em autoconfrontacéo simples
e cruzada hd uma intencdo de explicitar, para além do realizado,
o real da atividade (atividade latente, reprimida, etc.: possiveis
ndo realizados, conflitos vitais). Esses recursos metodoldgicos
tém pelo menos trés interesses. A formalizacGo da experiéncia
exige esforco daquele que busca fazé-lo, ela se desenvolve e
fortalece na medida em que as verbalizagdes sobre seu fazer traz
d consciéncia laboral que, gracas & sua intervencéo, o sistema
funciona para além do que foi programado. Importante observar
qgue, muitas vezes, essa descrigdo por parte dos trabalhadores
pode vir pouco problematizada perdendo o interesse. Serd preci-
so lembrar que a experiéncia precisa ser elaborada para emergir
enquanto tal, estando assim apta a ser processada em outros
contextos. E é por isso que este processo é lembrado por suas
gualidades formadoras para o trabalhador, bem como para o
pesquisador. Além disso, esse material que é rico de experiéncia
laboral pode ser problematizado no sentido da construcéo de
outra producéo cientifica sobre o trabalho.

A experiéncia das Comunidades Cientificas Ampliadas pro-
blematizou os estudos do homem no trabalho por estes ndo con-
siderarem o ponto de vista da atividade dos trabalhadores, pelo
fato de que, ao enfatizarem dimensdes especificas na relacdo
com o meio, impossibilitam uma compreens@o mais globalizante
e dialética dessa relacdo. Assim, nos estudos médicos, as abor-
dagens podem priorizar os riscos corporais, negligenciando os
aspectos psicossociais muito mais ressaltados pela psicologia.
Ou em estudos ergonémicos de laboratério a énfase pode recair
no aspecto fisico-mecdanico do trabalhador, desempenhando sua
tarefa sem levar em consideragdo sua histéria individual e de
classe. Em seu livro, Oddone indica que deveria haver preva-
léncia da psicologia sobre a medicina em razdo dos modelos
culturais relativos as doencas psicofisicas que foram estabeleci-
das pelos operdrios no contato com a realidade produtiva. Ele
argumenta, com base nas ciéncias do trabalho de seu tempo,
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que quando a ergonomia ela mesma (adaptacéo do trabalho
ao homem) se interessa pelo trabalhador em sua acepgdo mais
avancada de maquinaria e/ou psicologia, ela negligencia o fato
de considerar que ele possui uma histéria individual e uma histé-
ria de classe. Ela o estuda ainda como estudamos um animal su-
perior em laboratério, como um ser que ndo tem algum papel a
jogar na definicdo do trabalho (e ainda menos na histéria). Ora,
é essencial — no momento mesmo onde a psicologia dos traba-
lhadores aceita considerar o papel jogado pela classe operdria
na histéria e em particular na definicéio das modalidades de pro-
ducdo — que ela se fixe como objeto de pesquisa a defini¢céo dos
modelos culturais vindo a se formar no nivel da classe operdria e
no nivel dos grupos operdrios homogéneos que sdo as agrega-
cdes minimas por local de trabalho (Oddone et al, 1981, p.42).

Essa tens@o entre a forma analitica do protocolo cientifico e a
forma sintética da experiéncia laboral atravessa toda a obra de
Oddone. Por isso o convite ao (re)descobrimento desse patrimé-
nio vivido como ponto de partida para (re)interrogar os patrimé-
nios cientificos. H& ainda uma aluséo & mudanca de paradigma
na perspectiva de Thomas Khun (1962), pois se fala de uma
nova articulacdo necessdria entre ciéncia e sociedade na qual
a experiéncia social dos trabalhadores deve ser ponto de parti-
da para pautar novos problemas e perspectivas na abordagem
dos problemas de satde e vida das camadas populares. Haveria
ainda o problema do quanto as ciéncias do trabalho estariam
preparadas naquela época (inicio da década de 70), e ainda
hoje, para compreender a dinémica dos grupos operdrios que
observam, interpretam e modificam sua condicdo de trabalho
(e mesmo a organizacdo da producdo) em fungdo dos modelos
com os quais opera.

Mas como séo construidos tais modelos? Com base em que
fatores? Nesse contexto em que escreve Oddone sabe-se da im-
porténcia das ideologias operdrias na formacgéo politica e sin-
dical daqueles trabalhadores italianos, sendo o nivel de escola-
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ridade deles importante, mas ndo suficiente para a construcéo
do que denominard modelo de ordem interpretativa. E, no pla-
no de uma ordem operatéria, seria importante uma tomada de
consciéncia - do papel que tm como classe e grupo na deter-
minac¢@o das modalidades de produgdo para que intervencdes
mais profundas no sistema produtivo ocorram, tendo em vista o
controle das pendrias (Oddone et al, 1981, p.43). Nisso, a expe-
riéncia das Comunidades Cientificas Ampliadas também obteve
sucesso, na medida em que soube capitalizar acdes coletivas da
Federazione dei Lavoratori Metalmeccanici (FLM), intervindo na
Reforma Sanitdria ltaliana ao criar um modelo participativo de
eliminagdo de riscos em situagdes de trabalho.

Face as experiéncias relatadas pelos trabalhadores, as prescri-
¢oes do trabalho revelam, finalmente, uma tenséo na idéia de di-
vis@o entre executantes e gestores (planificadores), na medida em
gue, entre os primeiros encontramos alguns capazes de indicar a
natureza dos problemas habitualmente excluidos dos campos de
pesquisa, bem como a maneira de resolvé-los, o que demonstra
uma concepcdo diferente das modalidades de producéo.

Mas, para Oddone, esse movimento contra-hegemdnico de-
veria vislumbrar também renovacgdo da ciéncia médico-psicolé-
gica pelo enriquecimento da ideia do que é o homem no traba-
lho. Nesse sentido, seria interessante estudar valores, critérios,
bem como o coletivo de trabalhadores referenda o julgamento
sobre os elementos de organizaco produtiva. Tarefa designada
para uma psicologia concreta que, partindo da experiéncia do
grupo, de suas observacdes, de suas interpretacdes, de sua va-
lidagdo coletiva, utilizando os instrumentos, critérios e métodos
retidos pelo grupo, centraria sua pesquisa sobre as modalidades
de validagdo coletiva dos julgamentos expressos sobre todos os
aspectos da condigdo operdria e sobre as modificagdes que se-
riam possiveis realizar nas modalidades de producéo (Oddone
et al, 1981, p.44). A tarefa que se delineia para tal psicologia é
partir do concreto, dialogando com modelos de interpretacéo de

143



Daisy Moreira Cunha

tipos psicanaliticos, comportamentalistas, gestaltistas ou outros.
Mas, porque sabemos que as leis que regem tal processo néo
s@o apenas desse campo de pesquisa, tal psicologia concreta de-
veria dialogar com a medicina, a economia politica, etc. mesmo
sabendo das dificuldades operacionais disso.

As grandes licdes dessa experiéncia sdo, por um lado, a ne-
cessidade de que entrem em confrontac@o experiéncia operd-
ria e disciplinas que estudam o trabalho humano, colaborando
através de um projeto comum, com base em valores emancipa-
térios para que os modelos de prevencdo dos riscos no traba-
lho sejam mais eficazes, nas palavras de Oddone (1981), para
construir uma “ciéncia da relacéo dialética entre a consciéncia
operdria, consciéncia de classe e psicologia escrita do trabalho”.
Por outro lado, coloca-se naturalmente, tanto a formagdo dos
novos experts, bem como a questéo de saber quem deve sinte-
tizar esta combinagdo. Este Gltimo problema é delicado porque
pauta quem, de fato, pode realizar as novas sinteses conceituais
e quem pode, de fato, realizar intervencdes transformadoras nas
situacdes de trabalho tendo em vista a reducéo dos fatores noci-
vos aos trabalhadores.

Atividade linguageira e trabalho real

Remontando aos estudos de Wisner no final dos anos 60, o
acontecimento da andlise do trabalho pela atividade na ergo-
nomia de lingua francesa é outro momento importante recolo-
cando o problema das verbalizagées, e com elas a questdo da
tradutibilidade da experiéncia de trabalho. Problema fundado no
encontro de um modo operatério diferente daquele planejado
pelo escritério de métodos e técnicas. Foi no contexto mesmo
do trabalho industrial de bens de consumo organizado segundo
principios tayloristas, a saber: divisdo técnica do trabalho com
padronizacdo dos procedimentos nos postos de trabalho; par-
celizagdo dos gestos por meio da decomposicéo; e simplificagé@o
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das tarefas associada & cadéncia ritmada pela esteira rolante,
gue os ergonomistas, numa abordagem micro das situagdes de
trabalho, encontraram o operador como um suijeito ativo no aten-
dimento das metas de produtividade controladas pela cadeia de
producdo, pelos equipamentos técnicos sobre os quais opera e/
ou pelos niveis de produtividade alcancados. Descobrir o avesso
do trabalho taylorizado da grande indUstria na disténcia entre o
trabalho prescrito e o trabalho real coloca em perspectiva que,
nem sempre, as razdes, os critérios e os valores do operador sGo
os mesmos previstos nos objetivos econémicos do one best way
dos gestores e da organizagdo. Esse hiato entre o prescrito e o
real nos leva diretamente as infinitas variabilidades presentes no
exercicio do trabalho &s quais os operadores fazem face com as
estratégias que estdo ao seu alcance - territério da experiéncia
operdria.

Esses estudos nascem centrados na andlise da atividade real,
numa relag@o com as condi¢des nas quais se realiza e suas con-
seqUéncias em termos de exigéncias de produtividade e satde
dos trabalhadores. E, nesse contexto, ndo se evidenciam facil-
mente aos observadores estrangeiros a experiéncia singular e
coletiva situada no trabalho.

A ergonomia fala de comportamentos observéveis, que sGo
escolhidos e articulados em funcé@o das hipéteses que se coloca
o ergonomista sobre os processos e modos operatérios em cur-
so nas situagdes de trabalho: direcéo do olhar, comunicagdes,
deslocamentos, tomadas de informacdes, posturas, etc. (Guérin

et al, 2007).

Essa perspectiva paradigmética para os estudos do trabalho
coloca os ergonomistas frente ao problema de suscitar a pala-
vra dos trabalhadores para construir diagndsticos das situacdes
sobre as quais desejam intervir. Os trabalhadores auxiliam a (re)
situar observacées num quadro mais amplo, a desvelar os me-
andros da tarefa que realizam em termos de raciocinios, compe-
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téncias reais exigidas pela execucéo da tarefa, custos em termos
da prépria satde, entre outros aspectos. Claro, nem sempre tais
aspectos sGo mencionados espontaneamente pelo operador e,
além disso, certas dimensdes nédo se prestam facilmente a uma
verbalizagéo.

A linguagem desvela-se como dimensdo estruturante, per-
meando a realizagé@o das atividades laborais no planejamento,
preparacdo, programacdo, realizacéo, finalizacdo, modificacéo,
coordenacdo, articulagdo, negociacdo, discussdo, avaliagdo da
acdo local. Ela é, para quem realiza o trabalho, instrumento de
indexag@o dos elementos presentes nas circunsténcias analisa-
das, pressupondo, produzindo, descrevendo as atividades. Mais
que isso, auxiliando na cooperagdo para a finalizagéo das tare-
fas prescritas, |& que estas sempre pressupdem regulacdes tdci-
tas para resolver problemas que se interpdem no cotidiano do
trabalho. Nesse contexto, os problemas de compreenséo prolife-
ram, uma vez que os enunciados ndo podem ser compreendidos
literalmente, e os sentidos sdo, no mais das vezes, construidos
localmente, devendo sempre ser contextualizados para revelar
sobre a realizacdo das atividades. Fala-se entdo em linguagem
como atividade — atividade linguageira.

Mesmo em tarefas industriais taylorizadas, automatizadas ou
ndo, onde parece ndo haver espaco para a cooperacéo entre os
trabalhadores, a ergonomia captou a presenca da comunicagdo
néo verbal tendo em vista a realizagdo das tarefas. Muitas vezes
é a direc@o do olhar que mostra os aspectos de coordenacéo na
atividade de um operador e deste com sua rede de interagdes
locais. A dire¢do do olhar convocard o trabalho de verbalizacgo
do implicito no exercicio da tarefa.

Teiger (1995, p.67) nos falard de uma atividade linguagei-
ra no coracdo da atividade, os problemas aparecem profundos,
pois a linguagem néo é transparente:
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fala para si e fala ao outro, para o outro, centrada
essencialmente aqui nos desafios da realizacéo do
trabalho e da existéncia da identidade pessoal den-
tro e pelo grupo, sobretudo através do tempo [...].
Essas ‘atividades linguageira’ estdo focadas nas
condicdes de realizacdo [...] Essas falas no traba-
lho s@o estratégicas, visto serem voltadas para um
objetivo, e completamente conscientes, dado serem
narrdveis e comentdveis. [...] Além disso, elas sao,
se ndo planejadas, pelos menos objeto, em suas
modalidades, de negociagdes permanentes.

A linguagem situada, tal como considerada por Teiger reen-
via aos saberes mobilizados pelos trabalhadores na interpreta-
cdo das situacdes e na construgdo das situagdes de trabalho.
Mas, quando a ergonomia encontra a comunicagdo como um
observdvel, os problemas estdo apenas se delinenando. Isso por-
que a linguagem permeia as interacdes no trabalho para mui-
to além do seu aspecto funcional e porque serd preciso ainda
contar com a colaboracéo dos trabalhadores para explicitar, por
meio de verbalizagdes, os meandros das atividades que realizam
relevando entdo o problema do como fazé-lo. E pela linguagem
gue, finalmente, os ergonomistas/pesquisadores ddo sentido aos
acontecimentos que buscam analisar devendo submeter suas ob-
servagdes & validacdo pelos operadores.

A linguagem apresenta-se entdo articulando um duplo pro-
blema. Primeiramente, é por ela que os trabalhadores interpre-
tam as situacdes e as atividades que deverdo realizar, ela expres-
sa saberes, estruturando atividades individuais e coletivas. Nesse
sentido, é interessante observar interacdes entre trabalhadores
experientes e novicos, novicos e novicos em didlogos de equipes
homogéneas e/ou interprofissionais e intersetoriais no contexto
de resolucéo de problemas e de trocas de informacéo, obser-
vando ai a partilha de saberes e de valores. A linguagem, que
ndo é marginal no desenvolvimento das atividades, vem a ser
elemento fundamental na andélise do trabalho. Somos levados a
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estudar a linguagem em situacé@o natural (conversagdes in situ)
e/ou podemos provocd-la (entrevistas de explicitagdo, verbaliza-
cbes induzidas e/ou autoconfrontagdes simples e cruzadas, etc.)
sobre aspectos que desejamos esclarecer melhor na realizagdo
das atividades, antes, durante e apés as mesmas.

A Andlise Ergonémica do Trabalho soube inserir muito bem,
num método rigoroso de aproximagdo do ponto de vista da ativi-
dade, as verbalizacdes e o cruzamento delas com outros tipos de
dados empiricos, reconstituindo o ponto de vista da atividade em
variadas formas de confrontagdo. Nesse método, a realizacdo
de entrevistas incitando representacées dos trabalhadores sobre
sua atividade para completar ou confrontar cruzando informa-
cdes provenientes de outras fontes de pesquisa é procedimento
estruturante. Tais verbalizagdes podem ser coletadas no curso da
acdo, apds a realizagdo das tarefas e/ou fora do ambiente de
trabalho. Séo as condicdes gerais para que a coleta se realize
que determina a melhor escolha para garantir a colaboracéo
do entrevistado de modo que a definicdo e a instrucéo da de-
manda serdo feitas numa sintonia rigorosa com o ponto de vista
da atividade analisada — num sentido botton up. E o que go-
rante boas recomendacdes para intervir transformando as situa-
cdes analisadas. Nesse percurso, outros momentos possibilitam
verbalizagcdes como, por exemplo, a restituicdo das entrevistas
para validagdo dos trabalhadores, bem como a restituicdo das
andlises realizadas pelo ergonomista - produto final do traba-
lho deste especialista. Nessas colaboracées entre ergonomistas
e trabalhadores para instruir os dossiés de andlise das situagdes,
as verbalizagdes sdo consideradas oportunidade e fonte de for-
macdo e desenvolvimento dos trabalhadores porque ocasiona
momentos de circulacdo-confrontagdo entre discurso e atividade
real, entre teoria e prdtica entre os préprios trabalhadores, entre
trabalhadores e gestores, entre trabalhadores e analistas do tra-
balho, entre outras.
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Nessas situagdes, resta refletir sobre o estatuto das verbaliza-
¢des quanto aquilo que se deseja saber. Problema dificil e cen-
tral na pesquisa em ciéncias humanas. Os linguistas sGo entdo
convocados ao terreno da andlise do trabalho tendo em vista
compreender melhor para intervir mais eficazmente nas situa-
¢oes analisadas. As verbalizages do trabalhador contribuem em
parte pelo que explicitam e em parte pelo que permitem inferir
do implicito da atividade realizada. Essa néo-transparéncia da
linguagem traz consigo uma implicagéo dos lingUistas no pro-
cesso de andlise da atividade e, consequentemente, um apelo
a transdisciplinaridade, pois ndo hd como linguistas reponde-
rem sozinhos as demandas colocadas pela complexidade do tra-
balho. Esses especialistas da linguagem, quando preocupados
com o que se apresenta na experi