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Resumo

O presente artigo trata da aprendizagem cientifica no trabalho. A pes-
quisa é parte de um projeto mais amplo de avancar na compreensdo da
aprendizagem informal nas diversas configuracoes em que ela pode ser
encontrada. Foram realizadas duas tomadas de dados, por meio de en-
trevistas semiestruturadas com cinco trabalhadores da construcdo civil e
com dois técnicos em conserto de refrigeradores. Para a organizagdo e
andlise dos dados foram utilizados os procedimentos da Andlise Textual
Discursiva, com categorias a priori estruturadas de acordo com as di-
mensoes da aprendizagem de Illeris (2013). Nas andlises empregamos a
teoria social da aprendizagem de Wenger (2013) e uma analogia entre
os saberes do trabalho e os saberes docentes de Tardif (2002). Os resul-
tados apontam que: os saberes construidos pelos sujeitos sdo constitui-
dos como um conjunto de representagcbes a partir das quais eles inter-
pretam, compreendem e resolvem os problemas de sua prdtica cotidiana;
tais saberes foram construidos porque sdo iiteis e necessdrios para a

prdtica da profissdo; a aprendizagem de tais saberes se deu principal-
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mente com o auxilio dos colegas mais experientes da comunidade de que
faziam parte.

Palavras-chave: Aprendizagem no trabalho; Aprendizagem informal;
Teoria social de Wenger; Saberes docentes.

Abstract

This paper deals with the scientific learning at work. The research is
part of a broader project to advance the understanding of informal
learning in various settings in which it can be found. The data were col-
lected through semi-structured interviews with five building workers and
two technicians in repairing refrigerators. For the organization of data,
the procedures of Textual Discourse Analysis were used, with categories
structured a priori according to the dimensions of learning by Illeris
(2013). The social learning theory by Wenger (2013) and an analogy be-
tween worker’s knowledge and teacher’s knowledge by Tardif (2002)
were used in the analysis. The results showed that: the knowledge con-
structed by the subjects are constituted as a set of representations from
which they interpret, understand and solve problems in their daily prac-
tice; such knowledge were built because they are useful and necessary
for the practice of the profession; the learning of such knowledge oc-
curred, mainly, with help of more experienced colleagues in the commu-

nity which they were part.

Keywords: Learning at work; Informal learning; Social learning theory
of Wenger, Teacher’s knowledge.

Introducao

O presente artigo trata da aprendizagem cientifica no trabalho. Faz parte de um pro-
jeto mais amplo de avancar na compreensao da aprendizagem informal nas diversas configu-
ragdes em que ela pode ser encontrada. A aprendizagem no trabalho vem sendo investigada ha
mais de vinte anos (BILLETT, 2001, p. 2). De acordo com Dierking (2005), “o local de traba-
lho é onde aprendemos as habilidades necessdrias para a realizacdo de um trabalho produtivo”
(DIERKING, 2005, p. 148). A principio, devemos distinguir entre a aprendizagem para o
trabalho (educacdo e treinamento profissional), no trabalho (aprendizagem decorrente da pra-
tica profissional) e por meio do trabalho (estdgios) (SEAGRAVES, 1996, citado por H-
YLAND, 2010, p. 61). Neste artigo apresentamos resultados de reflexdes desenvolvidas sobre
a aprendizagem no trabalho, referentes as profissoes de: trabalhador da construcgdo civil, que
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exige alguns saberes matemadticos para ser exercida; a de técnicos em conserto de refrigerado-
res, no que diz respeito aos saberes da Fisica.

A aprendizagem no trabalho, ou nos locais de trabalho, ou ainda em decorréncia das
tarefas proprias inerentes a realizacdo do mesmo, pode ser considerada como um caso de a-
prendizagem ao longo da vida (ALV) ou lifelong learning (como é denominada em lingua
inglesa). Embora venha sendo utilizada ha bastante tempo e em diversos contextos, o termo
ALV ¢ considerado mal definido (ALHEIT; DALSIEN, 2006) e seu significado ndo € muito
claro (ASPIN; CHAPMAN, 2010, p. 19). O conceito aparece na literatura como sindnimo de
diversos outros termos como educacio profissional, educagdo técnica, educa¢do permanente,
educacgdo continuada, educacdo de adultos etc. (ASPIN; CHAPMAN, 2010, p. 19).

Bagnall aponta que a ALV tem sido utilizada na literatura de forma variada para de-
notar a educag@o como: (i) a preparacdo do individuo para o gerenciamento de sua vida adul-
ta; (ii) a distribuicdo da educacdo através do tempo de vida de um sujeito; (iii) a funcdo educa-
tiva da totalidade da vida de uma pessoa; e (iv) a identificacdo da educag¢do com a totalidade
da vida de uma pessoa (BAGNALL, 1990, p. 1).

Neste artigo, utilizaremos o termo ALV, conforme apresentado no Learning Science
in Informal Environments5 (NRC, 2009), uma publica¢do que tem balizado nossas pesquisas
sobre aprendizagem informal nos dltimos cinco anos (ARRUDA et al., 2013):

A aprendizagem ao longo da vida é uma nogdo familiar. Ela se refere a aquisicdo
de competéncias e atitudes fundamentais e a facilidade de utilizar efetivamente a in-
formagdo ao longo do curso da vida, reconhecendo que as necessidades de desen-
volvimento e o interesse variam em diferentes estdgios da vida. Geralmente, os a-
prendizes preferem procurar informagdo e adquirir maneiras de fazer as coisas
porque eles estdo motivados a fazer isso em fung¢do de interesses, necessidades, cu-
riosidades, prazer e sentem que tém talento que se alinham com certos tipos de tare-
fas e desafios (NRC, 2009, p. 28).

Assim sendo, a ALV pode ser identificada como uma aprendizagem por livre esco-
lha (DIERKING, 2005), um campo de pesquisa relacionado a aprendizagem informal, cujos
resultados foram parcialmente incorporados aos dados apresentados no NRC (2009, p. 21 e
32).

Em um relatério da Comissdao Europeia, que temos utilizado com frequéncia em
nossos trabalhos (VERONA; MORI; ARRUDA, 2008; ALVES; PASSOS; ARRUDA, 2010;
ARRUDA et al., 2013), a aprendizagem informal (Al) foi assim definida:

Aprendizado Informal: resulta das atividades do dia a dia, relacionadas ao traba-
lho, familia ou lazer. Ndo é estruturada (em termos de objetivos, tempo e suporte a

aprendizagem) e normalmente ndo leva a uma certificacdo. O aprendizado informal

5 Trata-se de um relatério do National Research Council dos Estados Unidos da América.
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pode ser intencional, mas na maioria das vezes é ndo intencional ou incidental

(EUROPEAN COMMISSION, 2001, p. 32-33).
As experiéncias relacionadas a Al sdo caracterizadas no NRC 2009 como:

[...] motivadoras, guiadas pelo interesse do aprendiz, voluntdrias, pessoais, conti-
nuas, contextualmente relevantes, colaborativas, ndo lineares e abertas [...]. Os
participantes [das experiéncias de aprendizagem cientifica informal] incluem a-
prendizes de todas as idades, culturas, niveis socioeconomicos e habilidades |[...] os
quais podem explorar experiéncias em casa, no trabalho, em organizacoes comuni-

tdrias ou em qualquer lugar (NRC, 2009, p. 11).

O que chama a atenc¢do nas duas cita¢des anteriores, € que a aprendizagem no traba-
lho é tomada como um caso da Al. Billett aponta que embora haja esta tendéncia de se consi-
derar a aprendizagem no trabalho como Al, isto traz alguma ambiguidade ao conceito, poden-
do, inclusive, induzir algum ceticismo com relacdo a qualidade da aprendizagem no ambiente
de trabalho, o que é refutado por esse autor (BILLETT, 2001, p. 14).

De fato, o NRC chama a atencdo para algumas diferencas entre a aprendizagem re-
lacionada ao ambiente de trabalho e aquelas classificadas como nitidamente informais, embo-
ra nao negue que haja alguma interseccdo e semelhancgas entre todas elas, por ocorrerem no
dia a dia. No que diz respeito ao trabalho, o envolvimento do aprendiz nao € totalmente por
livre escolha (NRC, 2009, p. 42), o que € uma caracteristica essencial da Al. Além disso, no
aprendizado no trabalho sempre se utilizam testes ou outros tipos de procedimentos para do-
cumentar as avaliacdes (NRC, 2009, p. 54), o que, segundo alguns autores, ndo faz parte da
educacgao informal.

Em sintese, embora o aprendizado cientifico no trabalho seja reconhecido como per-
feitamente possivel e possa ser considerado como um “ambiente de aprendizagem legitimo e
efetivo” (BILLETT, 2001, p. 14), o NRC faz questdo de separar este ambiente de aprendizado
— que € mais organizado e estruturado — dos demais ambientes de aprendizagem encontrados
no dia a dia, como a familia, momentos de lazer etc. (NRC, 2009, p. 94). De fato, para ser
efetivo, o ambiente de trabalho deve ser estruturado, organizado: nio se aprende no trabalho
apenas fazendo, sem ajuda de alguém mais experiente (BILLETT, 2001, p. 7):

Aprender e trabalhar sdo interdependentes. Nos aprendemos constantemente ao nos
envolvermos em atividades cotidianas conscientemente direcionadas a um objetivo
— de fato, assim como pensamos e agimos, aprendemos. Entretanto, a qualidade
deste aprendizado deve depender: (a) do tipo de atividades que os individuos se en-
volvem; (b) do seu acesso a contribuicdes de fatores situacionais; e (c) de como os
individuos se envolvem, interagem e constroem, de forma interpretativa, o conheci-
mento nessas situacoes (BILLETT, 2001, p. 21).
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As questoes de pesquisa

O problema de pesquisa em que estamos interessados é semelhante ao considerado
por Billett (2001, p. 2): como as pessoas aprendem ciéncia nos locais de trabalho? Certamen-
te que nem todo trabalho pode ser considerado como uma configuragdo propicia para o apren-
dizado cientifico. Mas € inegdvel que algumas profissdes exigem diversos conhecimentos que
ou sdo parte do conhecimento cientifico ou mantém com ele estreita relagcdo. Nosso problema
consiste, portanto, em verificar como as demandas da pratica profissional, em alguns casos,
levam o sujeito a aprender ciéncia.

No entanto, precisamos lembrar, em primeiro lugar, que a ciéncia pode ser vista co-
mo conteido ou como processo:

A ciéncia é tanto um corpo de conhecimento que representa o entendimento atual
dos sistemas naturais quanto o processo pelo qual esse corpo de conhecimento foi
estabelecido e estd sendo continuamente ampliado, refinado e revisado (NRC, 2007
p.2.1).

Se isso € assim, na aprendizagem da ci€ncia € preciso levar em consideragdo tanto
um aspecto quanto o outro.

Também situamos esse trabalho dentro da perspectiva trazida por Illeris (2013), que
apresenta uma definicdo ampla de aprendizagem como:

[...] qualquer processo que, em organismos vivos, leve a uma mudanga permanente
em capacidades e que ndo se deva unicamente ao amadurecimento biologico ou ao
envelhecimento (ILLERIS, 2013, p. 16).

Para Illeris, a aprendizagem integraria dois processos: um externo, que envolve a in-
teragdo do sujeito com o ambiente (social, cultural ou material); e um interno, que diz respeito
ao processo de elaboracao e aquisicdo do conhecimento e que envolveria duas funcdes psico-
logicas: “A fun¢do de administrar o conteido da aprendizagem e a funcdo de incentivo e de
prover e direcionar a energia mental necessaria que move o processo” (ILLERIS, 2013, p.
17).

A aprendizagem também apresentaria trés dimensoes:

a. A dimensdo do contetido diz respeito aquilo que € aprendido — conhecimento, ha-
bilidades, opinides, insights, significados, posturas, valores, modos de agir, métodos, estraté-
gias etc. podem estar envolvidas como conteudo da aprendizagem e contribuir para construir a
compreensdo e a capacidade do aprendiz [...] para lidar com os desafios da vida pratica e, as-
sim, desenvolver uma funcionalidade pessoal geral.

b. A dimensdo do incentivo proporciona e direciona a energia mental necessaria para
o processo de aprendizagem. Ela compreende elementos como sentimentos, emog¢des, motiva-
¢do e volicdo. Sua fungdo, em ultima analise, € garantir o equilibrio mental continuo do indi-
viduo e, assim, desenvolver simultaneamente uma sensibilidade pessoal.
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c. A dimensdo da interagcdo propicia os impulsos que dao inicio ao processo de a-
prendizagem, podendo ocorrer na forma de percep¢do, transmissdo, experiéncia, imitacao,
atividade, participacdo etc. Ela serve a integracdo pessoal em comunidades e na sociedade e,
assim, também constroéi a socialidade do individuo. Todavia, essa constru¢do ocorre necessa-
riamente por meio das duas outras dimensdes.

Com base nas trés dimensdes referidas acima, nosso problema de pesquisa foi rede-
finido na forma de trés questdes gerais:

I. Quais saberes foram construidos pelos sujeitos?
II. Por que os sujeitos construiram tais saberes?
III. Como os sujeitos construiram tais saberes?

Como podemos ver essas trés questdes correspondem as trés dimensdes da aprendi-
zagem de Illeris: 1. Diz respeito a dimensdo do conteiido; 11. A dimensdo do incentivo; I11. A
dimensdo da interacdo.

Metodologia e apresentacao dos dados

Foram realizadas duas tomadas de dados, ambas no ano de 2011. As tomadas faziam
parte das atividades da disciplina de um Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e
Mateméticaé, que trata do aprendizado em ambientes fora da escola (educacdo nao formal
e/ou informal).

As tomadas de dados foram realizadas por meio de entrevistas semiestruturadas. Da
primeira delas participaram cinco trabalhadores da construcio civil no exercicio de sua fun-
¢a0, 0s quais possuiam de quinze a quarenta e seis anos de profissdo, com escolaridade vari-
ando entre o 5° ano do ensino fundamental (antiga 4* série do primério) e o ensino médio
completo. Na segunda tomada de dados os sujeitos das pesquisas foram dois técnicos em con-
serto de refrigeradores: o primeiro tinha feito curso técnico de eletroeletronica industrial, com
vinte anos de profissdo; o segundo havia concluido o 9° ano do ensino fundamental (antiga 8*
série) e tinha vinte e cinco anos de profissdo. A maioria das entrevistas foi concedida no pro-
prio local de trabalho. Em todas as tomadas de dados havia uma questdo principal — o que
vocé aprendeu ou aprende com/no seu trabalho? — que o entrevistador mantinha em mente, a
partir da qual as demais questdes iam sendo colocadas em fun¢do da necessidade. Acredita-
mos que, neste momento, ndo ha razdes para descrever todas essas questdes, que sofreram
muita variacdo em virtude dos diferentes profissionais e contextos envolvidos.

Os trabalhadores da construcdo civil serio nomeados como TCC 1, TCC 2 etc., en-
quanto que os técnicos em conserto de refrigeradores por TCR 1 e TCR 2. As falas serdo a-
presentadas numeradas, para que possam ser recuperadas posteriormente, nas andlises. Depois

6 Programa de Pés-Graduagio em Ensino de Ciéncias e Educacio Matemética da Universidade Estadual de Lon-
drina — PR. <http://www.uel.br/pos/mecem/>. Acesso em: 03 abril 2015.
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da fala segue a indicac¢do, entre colchetes, do entrevistado a que ela pertence. Algumas frases
sdo antecedidas pela letra P, elas sdo perguntas ou afirmagdes feitas pelos pesquisadores.

Os procedimentos metodolégicos dessa pesquisa foram baseados na Andlise Textual
Discursiva (ATD), um procedimento analitico que se situa entre a andlise de conteddo e a
andlise de discurso. Na andlise de conteddo, procura-se ‘o que’ foi falado. Na andlise do dis-
curso, procura-se ‘como foi falado’. Entre ‘o que’ e o ‘como’, tem-se a ATD, proposta pelo
pesquisador Moraes (2003, p. 191), para quem, na anédlise textual, ndo se ambiciona avaliar
“hipoteses para comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a intengdo ¢ a compreensao”.
O autor organiza os argumentos da ATD em torno de quatro aspectos: desmontagem dos tex-
tos — unitarizacdo; o estabelecimento de relacdes — categorizacdo; captando o novo emergente
— emergéncia de uma compreensdo renovada do todo; um processo auto-organizado que cor-
responde ao ciclo de andlise descrito, do qual emergem novas compreensdes.

Lancando mao de tais procedimentos, procuramos agrupar as unidades de andlise
segundo as trés questdes da pesquisa, ja enunciadas, tomadas como categorias gerais. A seguir
apresentamos os dados, separados segundo essas trés categorias.

I. Quais saberes foram construidos pelos sujeitos?

Da andlise geral das sete entrevistas, depreende-se que os saberes que os trabalhado-
res aqui considerados desenvolveram estdo diretamente ligados a resolucdo dos problemas
praticos enfrentados no dia a dia de cada uma das profissoes.

No caso dos trabalhadores da construgdo civil, um dos problemas frequentes que e-
les tém para resolver € o de encontrar um angulo reto, para erguer duas paredes na vertical ou
para ver se um “comodo esta no esquadro”. O procedimento ¢ relatado abaixo:

1. Nos temos um segmento em construcdo civil, que eu ndo sei qual louco que inventou isso,
mas existe um cdlculo que vocé usa que é o seguinte: pra vocé achar o esquadro — que é deixar no
esquadro que a gente fala —, vocé pega daqui aqui 80 centimetros certo? Vocé pega daqui aqui [dese-
nhando no papel o que estava querendo representar| 60 centimetros, esse ponto desse ponto tem que
dar I metro. Agora vocé ndo me pergunta quem foi que inventou isso ai que eu ndo sei. [TCC 1]

2. P: E como faz para saber se estd mesmo no esquadro?

3. Vamos supor, vocé poe essa medida e se ndo der 1 metro vocé vai fechando até dar 1 me-
tro. Dai vocé sabe que esses 80 centimetros estdo retos e que esses 60 centimetros também. Depois se
vocé puser um esquadro aqui ele vai dar um dngulo reto que é a parede reta. Faz o mesmo esquema

nos quatro cantos. [TCC 1]

Outras operagdes matematicas que os trabalhadores da construcdo civil precisam re-
alizar com frequéncia sdo os calculos de volume (“cubicar”) e célculos de area de materiais
diversos (como areia) e o célculo da quantidade de tijolos que devem ser usados em uma
construcao:

4. P: na sua profissdao o senhor usa a Matemdtica?
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5. [...] [Quando] a gente tem que cubicar um caminhdo de areia, a gente conta quantos me-
tros de areia tem no caminhdo. Tem que aterrar uma coisa, tem que saber quantos metros de terra vai
ali dentro daquele quadradinho, o quadrado vezes a altura dele, vocé tem que cubicar tudo aquilo. A
gente usa mais na prdtica do que no conhecimento. [TCC 3]

6. P: no que o senhor usa o metro quadrado?

7. Para fazer essa calcada, eu multiplico o comprimento pela largura para dar o total do
metro quadrado que tem. A gente vai calcular o material, a mdo de obra pelo metro quadrado. Para
cobrar, para fazer o orcamento do material, tem que saber o metro quadrado, vocé tem que usar a
Matemdtica, ndo tem como vocé ndo usar a Matemdtica. [TCC 4]

8. P: quantos tijolos o senhor usa por metro quadrado?

9. E 35 tijolos por metro quadrado se for tijolo em pé e tijolo de seis furos. Se for (tijolo)
deitado é 50 por metro quadrado. Deitado é quando quer uma parede dupla, porque ele (o tijolo) é
deitado (dai é uma parede mais resistente). Geralmente a gente faz com tijolo deitado. De pé é mais
por dentro da casa. [TCC 4]

No caso dos técnicos em refrigeracdo, embora a relacdo estabelecida com os conhe-
cimentos cientificos seja semelhante as estabelecidas pelos trabalhadores da construcio civil
em alguns aspectos (por exemplo, decorrem unicamente do trabalho), foi possivel notar algu-
mas diferengas. Os técnicos enfrentam cotidianamente a tarefa de resolver problemas de fun-
cionamento das mdquinas, tendo de utilizar frequentemente o processo de raciocinio 16gico
sobre as evidéncias (formulacao de hipdteses, teste das mesmas etc.):

10. S6 na experiéncia [para descobrir um problema de funcionamento]. S6 na prdtica, que
vocé vai testando. [...] Eu tinha uma mdquina de gelo aqui, eu vou te dar uma ideia melhor. Vem a-
qui! Bom, do refrigerador no caso vocé jda deu para ter mais ou menos uma nogdo, ndo? O porqué.
Quando ndo gela ndo é s6 porque estd faltando gds. Vamos identificar por que, sdo vdrios itens. Que
nem, a camara fria, ela trabalha com wma vdlvula reversora igual a essa. Quando ela precisa fazer o
degelo, isso aqui, ele inverte a posicdo do gds. Em vez de ela gelar aqui, ela vai esquentar e gelar
atrds. Quando vocé precisa, aqui bloqueou de gelo. Entdo eu preciso passar um gds quente aqui. Ai
ele vai inverter. A cAmara fria vocé ndo tem a resisténcia, que nem eu falei pra vocé, que faz o degelo.
Ela tem essa vdlvula reversora com vdlvulas de pressdo, com timer tempordrio para fazer a inversdo

da vdlvula reversora. [TCR 1]

Vemos que os saberes apresentados pelos entrevistados estdo diretamente ligados a
pratica e foram construidos para solucionar os problemas que enfrentam no dia a dia. Embora
tais saberes mantenham alguma relagdo com os conhecimentos cientificos, os entrevistados
demonstraram que esses ultimos apresentam pouco ou nenhum valor para eles.

IL. Por que os sujeitos construiram tais saberes?

Como nosso objetivo € entender a aprendizagem cientifica, a categoria Il considera
apenas a relacdo dos trabalhadores com o conhecimento cientifico especifico envolvido em
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seu campo de trabalho. Nao estaremos preocupados, portanto, com outros conhecimentos e
saberes envolvidos ou com os interesses € motivagdes gerais que os levaram a optar por esses
trabalhos.

No caso dos trabalhadores da construgdo civil, o conhecimento especifico que apa-
rece com mais evidéncia € a Matemadtica, como vimos. As relacdoes dos TCC com esse conte-
udo quase sempre estdo diretamente vinculadas ao trabalho:

11. A Matemdtica pra mim é principio de tudo, pra tudo que eu faco. [TCC 1]

12. Tudo aqui [na construcdo] depende de medida, de prumo, de esquadro... Ndo tem como
fazer isso aqui sem tirar o nivel, sem medir. Uma escora que vocé cortar depende de medida... Uma
tdbua que vocé vai precisar, tudo precisa de medida. [TCC 2]

13. Olha, mesmo sem querer a gente td sempre usando, sem notar a gente usa direto a Ma-
temdtica. Porque a gente faz conta de metro quadrado, conta de centimetro, até conta que eu nunca
aprendi na escola a gente usa aqui, que é cubicar. [TCC 3]

14. P: E possivel uma pessoa tornar-se pedreiro sem “gostar” [usar] da Matemdtica?

15. Impossivel, porque se o pedreiro ndo usar o cdlculo que é a Matemdtica ele ndo conse-

gue trabalho. So se ele for ajudante para bater massa. [TCC 1]

Para os técnicos em consertos de refrigeradores, o conhecimento que importa mais é
relativo a Fisica:

16. Porque pra eu instalar um compressor num refrigerador, tem que ter a Fisica, porque
eu tenho que saber amperagem do motor, wattagem’ do motor, voltagem do motor, a quantidade de
gds que eu coloco. [...] tudo encaixa na Fisica. Tudo sdo cdlculos, tanto o refrigerador num geral, a

geladeira e a cAmara fria, a tinica coisa que vai modificar é o conteiido, o tamanho. [TCR 1]

Os trabalhadores da construcdo civil, em geral, desconhecem o teorema de Pitdgoras
e outros conceitos matematicos. Eles utilizam uma “matematica” cotidiana aprendida com os
trabalhadores da constru¢do mais experientes e utilizada para fins especificos de alguns pro-
cedimentos necessdrios para a construcao civil. O mesmo vale para os técnicos em refrigera-

¢ao:

17. P: O que vocé aprendeu de Fisica no seu ambiente de trabalho? No seu trabalho de
conserto de geladeira?

18. Fisica? Para falar bem a real pra vocé eu ndo sei nem o que é Fisica, porque eu ndo
cheguei ao ponto de estudar Fisica. Porque eu so terminei a oitava série. O que é, agora eu vou per-
guntar para vocé: O que é Fisica? Para eu poder entrar na conversa.

19. P: A parte elétrica, a parte de refrigeragdo...

7 H4 um equivoco na utilizagio da palavra “wattagem” pelo depoente, indicamos que neste momento ele se refe-
ria a poténcia do motor do refrigerador.
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20. Ah! Sim. Eu conheco isso como comando elétrico. Seria o qué? Seria a amperagem, a

voltagem, tanto a voltagem ACV e DCV. DCV voltagem continua, ACV voltagem alternada. [ TCR 2]

Embora possam ter tido maior ou menor escolaridade, possam ter apenas uma vaga
ideia ou gostar mais ou menos de Matemdtica ou de Fisica, esses conteddos sdo vistos por
todos eles como fundamentais no cotidiano da profissdo, em geral, associados a procedimen-
tos de medidas e a resolu¢cdo de problemas praticos. Portanto, o interesse e o sentido do co-
nhecimento cientifico parecem decorrer, pelo menos para os casos analisados, mais das neces-
sidades provenientes do trabalho didrio (motivacdo extrinseca) do que por razdes mais pesso-
ais (motivagao intrinseca).

III. Como os sujeitos construiram tais saberes?

Vimos que os entrevistados apresentam saberes da Matemadtica e da Fisica, que sdo
importantes para a resolu¢cdo dos problemas cotidianos do seu trabalho. Tendo a maioria deles
a escolarizagdo primadria e, além disso, afastados da escola hd muitos anos, como esses traba-
lhadores aprenderam os saberes da Matematica e da Fisica mencionados?

21. Na realidade foi assim: meu pai me levava na construcdo civil, para ajudar, e dizia as-
sim: fica ai para limpar alguma coisa e eu fui aprendendo. Eu via um pedreiro assentar um tijolo, eu
via um marceneiro assentando uma porta, eu ia aprendendo. Tudo o que eu sei na construgdo civil eu
fui aprendendo assim. Eu tenho a prdtica, se vocé colocar a teoria eu ndo sei fazer. [TCC 1]

22. Eu aprendi mais pela curiosidade. Mestre de obra, as pessoas falando, engenheiro. E
quando eu ndo sabia, eu perguntava para um engenheiro. [TCC 2]

23. Eu aprendi com meu tio. Eu aprendi a marcar obra com meu tio, eu marcava obra junto
com ele. [...] Marcar obra vocé tem que colocar o cavalete e marcar. Colocar as estacas, dai faz o

quadrado, dai vocé marca os pontos. Dai que vem a Matemdtica. [TCC 5]

Na aprendizagem da profissdo fica bem aparente, principalmente no caso dos traba-
lhadores da construgdo civil, a importancia dos profissionais mais experientes. No caso dos
técnicos, talvez por exigir mais especializa¢do, pode haver um processo de capacitagdo e rea-
lizagdo de cursos. Mas aprender pela “pratica” ainda ¢ o modo mais valorizado por eles:

24. Eu fiz eletroeletronica industrial no SENAL [...] A gente tenta pegar muita coisa teori-
camente, porque ajuda muito. Mas ndo tem coisa melhor do que a prdtica. [TCC 1]

25. [...] nessa empresa que eu evolui mais, porque eles ddo curso, as outras empresas, foi
mais na base do pegar para fazer. [...] tem lancamento vai um técnico, passa um tempo vai outro, vai
pra Curitiba e faz (o curso). [TCR 2]

Das entrevistas pudemos observar que em ambos os casos os trabalhadores afirma-
ram a importancia da “pratica” para a construcio dos saberes. Embora esse aprendizado pela
pratica, em especial no caso dos TCR, possa ser um processo individual de testar hipoteses
que resolvam um problema especifico gerado no trabalho, acreditamos que, pelo menos no
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inicio da aprendizagem, ele deve ser sempre assistido ou supervisionado por um trabalhador
mais experiente. Trata-se, portanto, de um aprendizado que ocorre em uma comunidade de
pratica.

Anadlises e consideracoes finais

Com base nos dados apresentados na se¢io anterior, parece-nos interessante pensar a
aprendizagem no trabalho a partir da perspectiva trazida pela teoria social da aprendizagem de
Wenger. Esse autor considera, fundamentalmente, a aprendizagem como participacio social,
sendo que:

A participacdo, aqui, refere-se ndo apenas a situacées locais de envolvimento em
certas atividades e com certas pessoas, mas a um processo mais abrangente de ser
participante ativo das prdticas de comunidades sociais e construir identidades em
relagdo a essas comunidades (WENGER, 2013, p. 248).

A teoria de Wenger procura integrar quatro componentes para caracterizar a partici-
pacdo social como um processo de aprendizagem, sintetizados na Fig. 1:

learning as
belonging
learning as ;
e community
doing :
practice
Learning identity
learning as
becoming
meaning
learning as
experience

Fig. 1 — Quatro componentes da aprendizagem em Wenger.

Fonte: <http://pagi.wikidot.com/wenger-social-theory-learning>

Nesse sentido poderiamos entender a aprendizagem como: o pertencimento a uma
comunidade, na qual nossa participacdo é reconhecida; como uma prdtica, uma acio social e
histérica, compartilhada; como a capacidade de experimentar a vida e o mundo, individual e
coletivamente, de forma significativa; e como um processo de tornar-se, de construir uma
identidade em um processo pessoal e historico (WENGER, 2013, p. 248-249).

Outro conceito que compde a teoria de Wenger € o de comunidades de prética. Se-
gundo ele, todos nds pertencemos a comunidades de pratica, em casa, no trabalho, na escola,
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no lazer, em nossas vidas cotidianas. Elas sdo familiares e estdo em toda parte, todavia sdao
informais e ndo nomeadas. Além disso:

[...] se considerarmos a nossa propria vida por essa perspectiva durante um mo-
mento, todos poderemos construir um quadro bastante bom das comunidades de
prdtica a que pertencemos atualmente, aquelas a que pertencemos no passado e a-
quelas a que gostariamos de pertencer no futuro. Também temos uma ideia muito
boa de quem pertence a nossas comunidades de prdtica e por que, embora a parti-
cipagdo raramente seja explicitada em uma lista de membros ou de critérios de qua-
lificacdo. Além disso, provavelmente, podemos distinguir umas poucas comunidades
de prdtica das quais somos membros importantes de um niimero maior de comuni-
dades nas quais temos um tipo mais periférico de participacdo (WENGER, 2013, p.
250-251).

Com base na teoria de Wenger, podemos concluir que as falas dos sujeitos da pes-
quisa incidiram principalmente sobre trés dos componentes da aprendizagem indicadas na
Fig. 1: o pertencimento a uma comunidade; a relacdo estreita com um fazer, uma pratica; e a
natureza significativa da experiéncia de aprendizado. Com relacdo a componente identidade,
ela apareceu claramente apenas na fala de um dos entrevistados:

26. Queira ou ndo queira a gente é um artista. Uma mulher falou pra mim que eu sou um
artista, s6 que ninguém reconhece. O, fazer um trabalho desse aqui, grande, uma casa. E 16gico, tem
o engenheiro que desenha, mas a gente que tem que ir ld, decifrar tudo, montar, entdo na verdade, se
vocé colocar, a gente faz um trabalho de artista, ndo é verdade? O pintor, por exemplo, ndo pinta ld o
seu quadro? Entdo, nés que fazemos a casa. Vocé olha uma profissdo dessa, olha que maravilha.
Quer dizer entdo, hoje eu tive o entendimento que a gente é o artista, ndo tem valor, mas somos o

artista, pode ter certeza disso. [TCC 4]

E evidente também, por outro lado, que a elaboracio dos saberes do trabalho pode
ser pensada de maneira andloga a elaboracdo dos saberes docentes. Em virtude disso, dada a
semelhanca entre os saberes construidos pelos trabalhadores aqui analisados e os saberes do-
centes, conforme descrito por Tardif, vamos lancar mdo de um artificio, ja utilizado por nds
em outro artigo (ARRUDA; PASSOS, 2012), que consiste em operar um espelhamento com
relacdo ao pensamento desse autor, de tal forma a traduzir algumas de suas frases para o con-
texto da pesquisa aqui apresentada. Com isso € possivel construir um quadro de equivaléncia
entre os saberes docentes e os saberes do trabalho, como a apresentada no Quadro 1. Essa
equivaléncia iluminard mais a natureza dos saberes do trabalho, como veremos.

Nessa operacdo de espelhamento, procuramos substituir em algumas frases escolhi-
das de Tardif a palavra docente pela palavra trabalhador. Nao estamos querendo com isso
diferenciar o docente ou o professor de um trabalhador, mas, ao contrério, tornar evidente que
os professores formam um subconjunto do conjunto mais geral da classe de trabalhadores. Ou
seja, a operacdo proposta apenas procura generalizar as frases de Tardif para todos os traba-
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lhadores para os quais valeriam os pressupostos assumidos por Tardif para os saberes docen-

tes, por exemplo, trabalhadores da construgdo civil, técnicos em consertos de refrigeradores,

mecanicos, médicos etc.

Quadro 1 — equivaléncia entre os saberes docentes e os saberes do trabalho

Tardif, Saberes docentes Saberes do trabalho
2002,
paginas

15 O saber dos professores ndo ¢ o “foro | O saber dos trabalhadores ndo é o “foro
intimo” povoado de representagdes | intimo” povoado de representagdes mentais,
mentais, mas um saber: sempre ligado a | mas um saber: sempre ligado a uma situagao
uma situagdo de trabalho com outros | de trabalho com outros (parentes,
(alunos, colegas, pais etc.); um saber | trabalhadores mais experientes etc.); um
ancorado numa tarefa complexa | saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar); situado num espaco de | (construir uma casa, um prédio, consertar
trabalho (a sala de aula, a escola); | um refrigerador, uma camara fria etc.);
enraizado numa instituicdo e numa | situado num espagco de trabalho (a
sociedade. construcdo, a oficina, uma residéncia);

enraizado numa comunidade.

36 Pode-se definir o saber docente como | Pode-se definir o saber do trabalho como um
um saber plural, formado pelo | saber plural, formado pelo amdlgama, mais
amalgama, mais ou menos coerente, de | ou menos coerente, de saberes oriundos da
saberes  oriundos da  formacdo | formagdo profissional (quando ela existe) e
profissional e de saberes disciplinares, | de saberes experienciais.
curriculares e experienciais.

48 Pode-se chamar de saberes experienciais | Pode-se chamar de saberes experienciais o
o conjunto de saberes atualizados, | conjunto de saberes atualizados, adquiridos
adquiridos e necessarios no dmbito da | e necessdrios no ambito da pratica da
pratica da profissdo docente e que ndo | profissdo e que nido provém das instituicdes
provém das instituicdes de formacdo | de formagdo. Estes saberes ndo se
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se | encontram sistematizados em doutrinas ou
encontram sistematizados em doutrinas | teorias.
ou teorias.

49 [os saberes experienciais] Sdo saberes | [os saberes experienciais] Sdo saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo se | praticos (e ndo da pratica: eles ndo se
superpdem a pratica para melhor | superpdem a pratica para melhor conhecé-la,
conhecé-la, mas se integram a ela e dela | mas se integram a ela e dela sdo partes
sdo partes constituintes enquanto pratica | constituintes enquanto pratica do trabalho) e
docente) e formam um conjunto de | formam um conjunto de representacdes a
representacdes a partir das quais os | partir das quais os trabalhadores interpretam,
professores interpretam, compreendem e | compreendem e orientam sua profissdo e sua
orientam sua profissdo e sua prdtica | pratica cotidiana em todas as suas
cotidiana em todas as suas dimensdes. dimensdes.

Fonte: Os autores.

Cremos que o Quadro 1 pode nos ajudar a entender melhor a natureza dos saberes
construidos pelos trabalhadores, analisados nesse artigo. Nesse sentido seria possivel afirmar
que os saberes docentes sdo um caso particular dos saberes do trabalho, quando estamos tra-
tando com uma classe particular de trabalhadores que sdo os professores.
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Retomemos as trés questdes de pesquisa:

L. Quais saberes foram construidos pelos sujeitos?

II. Por que os sujeitos construiram tais saberes?

III. Como os sujeitos construiram tais saberes?

As respostas para essas questdes tornam-se agora simples: os saberes construidos pe-
los sujeitos sdo andlogos aos saberes experienciais de Tardif, constituidos como um conjunto
de representacdes a partir das quais eles interpretam, compreendem e resolvem os problemas
de sua prética cotidiana [falas 1, 3, 5, 7, 9, 10]; tais saberes foram construidos porque sdo u-
teis e necessdrios para a pratica da profissao [11, 12, 13, 15, 16, 20]; a aprendizagem de tais
saberes se deu principalmente com o auxilio dos colegas mais experientes da comunidade de
que faziam parte [21, 22, 23, 24, 25]. Provavelmente, isso vale para todos os trabalhadores,
cujos trabalhos e configuracdes onde eles ocorrem sejam de natureza semelhante as dos sujei-
tos desta pesquisa.
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