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CONHECIMENTO, TRABALHO E OBRA:
UMA PROPOSTA METODOLOGICA PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL

Jarbas Novelino Barato

Resumo

Muitos trabalhadores celebram suas obras. Tém orgulho do que fazem. Esta constatagao sinaliza dimensées axio-

légicas no interior das atividades produtivas, quase sempre ausentes em analises feitas por especialistas. E preciso

considerd-la como um indicador de saberes que se constroem no e pelo trabalho. Duas vertentes tedricas podem

nos ajudar a entender melhor a obra em praticas sociais voltadas para a produgdo: Teoria da Atividade e recentes

estudos no campo das comunidades de pratica. O sentido da obra, iluminado pelas citadas vertentes teéricas, pode

inaugurar um modo completamente novo de desenvolver atividades de educagio profissional. Esse ¢ um caminho

capaz de oferecer uma alternativa mais proxima do saber do trabalho que a pedagogia da competéncia.

Palavras chave: Trabalho; Educacio Profissional; Teotia da Atividade; Comunidades de Pratica; Metodologia;

Epistemologia

Era um domingo qualquer do ano de 1953. A familia inteira
vestiu as melhores roupas para a missa da matriz e um passeio
pela praga. Mas naquele dia o programa era outro. Meu pai, oficial
pedreiro, nos levou para ver a obra, um sobrado que ele estava
construindo em regime de empreitada. A construcio estava na
fase final. Com muito orgulho, ele nos mostrou os delicados
detalhes de acabamento daquela casa quase pronta. Minha mae,
meus dois irmaos e eu olhavamos a obra com admiracio. Trinta
anos depois, num curso de pos-graduacio nos Estados Unidos,
soube que aquela visita a casa que meu pai estava construindo
tem um nome elegante e expressivo: celebragio do trabalho.

O orgulho dos antigos trabalhadotres por causa de uma
obra bem-feita ndo se resumia a um sentimento individual e a
um reconhecimento pelos membros da corporacio de oficios.
Envolvia atos de celebracao na familia e na comunidade, numa
direcio muito parecida com a do episédio com o qual inicio este
artigo. Embora durante muitos anos fosse incapaz de entender
o significado da celebrac¢do da qual participei em 1953, aprendi,
desde aquela ocasido, que o trabalho nio ¢é s6 ganha-pao, mas
também realizacio que da sentido a vida. Aprendi que o orgu-
lho de um profissional por uma obra bem-feita ¢ um aspecto
fundamental do saber do trabalhador.

As ligdes de meu pai podem indicar caminhos interessantes.
Por isso, quero explorar aqui algumas possibilidades do sentido

" Professor. doutor em Educagio pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).
Mestre em Tecnologia Edncacional pela San Diego State University (SDSU). E-mail:
Jjarbas.barato@gmail.com.

Recebido para publicagio em: 06/10/08.

da obra na formagdo profissional e emt comunidades de pratica. Creio que
exploragdes como a que me proponho a fazer apontam alternati-
vas didatico-pedagdgicas capazes de aproveitar certas dimensoes
axiol6gicas do trabalho no processo de ensino-aprendizagem.

Modos hegeménicos de ver o trabalho talvez nido favorecam
o que quero propor. Uma expressdo comum do jargio econo-
mico ¢é prova disso. Para nos referirmos a oficios como o que
foi exercido por meu pai, costumamos utilizar o termo ‘mao-de-
obra’. Alguém ja me disse que o citado termo supGe um outro:
cabeca-de-obra. Ou seja, nossa linguagem comum consagra a
separacio entre trabalho manual e trabalho intelectual. E se tal
separacio indica que o sentido da obra sé pode ser apreendido
pelos senhores da concepeio, o fazer carece de significado para
os trabalhadores manuais. Essa maneira de ver os saberes no
trabalho ignora, penso eu, os modos pelos quais o conhecimento
se estrutura no interior das atividades produtivas.

Separagio entre concepgao e execucao certamente priva o tra-
balhador de poder. O sentido da producio passa ser um privilégio
das geréncias NOBLE, 1977)". Mas nio o ptiva necessariamente
de entendimento e compreensio daquilo que realiza. Mesmo em
profissoes que perderam conteido e foram simplificadas, parece
que os trabalhadores continuam a entender que seus fazeres resul-
tam em obra. Porém, os analistas do saber do trabalho costumam
ignorar a insisténcia dos trabalhadores manuais em construir atos
de intencionalidade para dar sentido ao fazer.

A possibilidade de reduzir as atividades produtivas a execucoes
sem inteligéncia exigiria, além do empobrecimento do conteddo
do trabalho, uma mio-de-obra geneticamente desprovida de
capacidades intelectuais. Como andlises convencionais das
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atividades laborais costumam ignorar tal circunstancia, as vezes
¢ preciso trecotter a ficgao. Em Brave New World, Huxley® nos
mostra que trabalhadores manuais incapazes de intencionar a
obra precisam ser programados para tanto desde sua concep-
¢ao 7n vitro. No romance de Huxley, essa mao-de-obra ganha
concretude naquelas centenas de gémeos delta encarregadas
do servico pesado no hospital onde falece a mie do Selvagem,
personagem central da trama. Na cena memoravel em que o heréi
tenta dissuadir os trabalhadores deltas a ndo tomarem sua dose
didria de soma, a droga da felicidade, percebe-se que aqueles
seres sao incapazes de qualquer pensamento que ultrapasse as
necessidades de manejo de materiais de limpeza e os desejos de
drogar-se. AslimitacGes desses personagens de ficgdo acontecem
porque os deltas foram biologicamente programados para um
fazer desprovido de significado. Sem tal programacio, haveria
seres humanos comuns, sempre capazes de atribuir sentido ao
trabalho mesmo que esvaziado de conteudo.

Estudos orientados pela Teoria da Atividade sugerem que
uma das fontes de mudanga a implantagdo e uso de sistemas
tecnoldgicos € a ruptura causada por atos de resisténcia dos
trabalhadores e cidaddos. Sirvo-me aqui de trecho de obra de
Kaptelinin e Nardi para situar o fenémeno:

Assim como a atividade criativa, a resisténcia ¢ uma ruptura no fluxo
sereno daatividade de rotina coletiva. Ela perturbaa cultura; elaintroduz
conflito e descoordenacio. A contribuicio de Wertsch, tornando visivel
a rejeicdo e resisténcia, ¢ importante porque aborda a necessidade de
“considerar numero significativo de temas” ausentes em discussoes de
tecnologia que focam apenas sua utilidade e funcionalidade. Tais temas
ndo aparecem quando a teotia equipara pessoas e coisas, uma vez que
as coisas em si mesmas nio oferecem resisténcia, refletindo sobre algo
ou rejeitando este algo.?

Ignorar a inteligéncia do trabalhador manual faz parte de
um jogo que desqualifica aqueles cujas fungdes foram ou sio
muito simplificadas. Tal ignorancia serve para justificar decisGes
gerenciais supostamente baseadas em dominio do processo pro-
dutivo. Um caso emblematico nesse sentido éa conhecida hist6ria
de Schmidt, o trabalhador escolhido por Taylor para ilustrar a
relagdo entre a geréncia orientada por principios cientificos da
organizacio do trabalho e um trabalhador manual. Cabe notar
que mesmo entre os criticos de Taylor, Schmidt continua a ser
visto como um trabalhador seminteligéncia, incapaz de perceber
o sentido de suas atividades.

Na narrativa de seu encontro com Schmidt, Taylor, segundo
Mike Rose*, catactetiza aquele trabalhador como alguém incapaz
até de realizar boa parte de tarefas ndo especializadas. A historia
toda, contada para justificar um controle radical das atividades
de producio, reflete certamente muitos preconceitos. Schmidt,
na época em que foi instruido por Taylor, estava construindo sua
propria casa. Todas as demandas de planejamento para poupar
recursos e aplicd-los nacompra de matetiais, assim como os diversos
saberes necessarios para executar a obra, ndo eram banais. Exigiam
inteligéncia. Taylor era incapaz de enxergar isso. Convinha rotular
o trabalhador bragal como alguém desprovido de saberes.

Schmidt ¢ visto e descrito por Taylor como uma maquina de
carregar lingotes. Como possui certa inteligéncia, apesar de limi-
tada, pode ser instruido verbalmente. E ¢ isso que faz o analista,

utilizando descricdes de movimentos mecanicos para “programar
a maquina” do modo mais eficiente. Nao importa nada como o
trabalhador vé a atividade, nem como a processa social e psicologi-
camente. Esssa éa perspectivaque decorre da visao de mio-de-obra
no ambito da organizacio cientifica do trabalho.

Examinemos a questio a partir de estudos sobre situagdes
mais recentes acerca da natureza do trabalho na sociedade indus-
trial. O ideal taylorista, concretizado em medidas de organizacio
cientifica do trabalho na década de 1970, é expresso por Durand
da seguinte forma:

O operario nio tera a possibilidade de fazer o trabalho de acordo com
sua idéia. Ensinar-lhe-do a melhor maneira de trabalhar. Os operitios
serdo selecionados e treinados para executar um trabalho no qual se
especializardo “para que cada um possa desempenhar o trabalho o
mais complexo compativel com suas aptidoes naturais, da maneira
mais ripida e com méxima eficiéncia”.’?

Este trecho mostra uma intencdo de conduzir o trabalho em
conformidade com determinag¢des gerenciais. Mas implicitamente
reconhece que o trabalhador poderia “fazer o trabalho de acordo
com sua idéia”. Impedir que isso aconteca é o objetivo central
do taylorismo. O comentario de Durand aponta ainda mais
elementos que nos interessam numa discussao sobre aprender
a trabalhar. Destaco-os a seguir:

* Aos operarios sera ensinada a melhor maneira de trabalhar.

*  Os trabalhadores serdo “especializados”.

* Complexidade do trabalho sera adequada 4 aptidio dos
trabalhadores.

Quem decide a melhor maneira de trabalhar sio os analistas
das atividades produtivas. Cabe lembrar que tais melhores manei-
ras de trabalhar sdo definidas a partir de critérios de produtividade
alheios aos ritmos humanos. Essa circunstancia foi retratada de
modo genial por Charles Chaplin em Tempos modernos’.

A especializa¢do, no contexto em que Durand a situa, é na
verdade uma redugio do trabalho a seus elementos mais simples,
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mecanicos. Nio é, como poderia sugerir o uso mais comum da
palavra, um aprofundamento de saber.

Finalmente, ha a questdo da aptiddo, baseada em crengas de
que os seres humanos nascem com certos dons que podem ser
identificados e usados para fins produtivos. E bom lembrar que,
nas primeiras décadas do século passado, orientacio e selecio
profissional eram as atividades mais populares de articulacio entre
educacio e trabalho. Daine Ravitch’ mostra como tal modo de ver
as capacidades humanas articulou trabalho e formagao profissio-
nal, sob o guarda-chuva da Escola Nova, justificando o caminho
nao académico da educagio para os filhos dos trabalhadores. No
Brasil, o exemplo mais claro de adogdo de projetos de selecio e
otientagio profissional é o Idott®, cujo projeto original era o de
selecionar [cientificamente] a mao-de-obra mais adequada para
as demandas da industria nacional.

Aptiddo dos trabalhadores é uma expressdo que esconde
(ou desvela) o viés ideoldgico justificador do rétulo de falta de
inteligéncia ou de rudeza aos profissionais que exercem ocupa-
¢Oes manuais socialmente desvalorizadas.

Uma das conseqiiéncias do quadro que acabo de esbogar é
a de que a formagio profissional dos trabalhadores passou a ser
vista nos mesmos moldes que aqueles utilizados para a analise
do trabalho. Ou seja, os aspectos metodolégicos do aprender a
trabalhar comegaram a ser entendidos como aplica¢oes daquela
andlise. Essa abordagem revela um viés epistemolégico: o de que é
possivel equiparar os resultados da analise objetiva do fazer com o
processo pelo qual a acdo se estrutura nas pessoas e comunidades
de saber. Mas, como observa Broudy: ‘@ estrutura ligica de um saber
[supostamente descrita por certos procedimentos analiticos] pode nao dar
qualguer diregio 1itil de como as pessoas descobrem ¢ aprendem tal saber’.

Uma das conseqiiéncias da crenca epistemoldgica criticada
pot Broudy ¢ certo tipo de solu¢io pedagogica que ignora os
saberes construidos no trabalho e pelo trabalho. Tal soluc¢io se
diz cientifica e foi duramente criticada por André Gorz'
texto que deveria merecer mais atengao nos meios educacionais.
O argumento central de Gorz é o de que interesses alheios aos

num

interesses dos trabalhadores utilizam a “forma ciéncia” para fazer
com que estes ultimos aceitem sua suposta ignorancia. Exemplo
de uso da “forma ciéncia” para mostrar suposta inferioridade
dos trabalhadores manuais ¢ o modo pelo qual conteddos de
Quimica e Biologia sio ensinados em cursos de cabeleireiros.
Aspectos explicaveis pelas duas ciéncias e presentes em técnicas
dominadas por profissionais de saldes de beleza sio convertidos
num discurso arcano que leva o profissional a aceitar subordi-
nagao aqueles que dominam saberes supostamente inacessiveis
a quem nao tem “formagao cientifica”.

Nio disponho aqui de espago suficiente para continuar a es-
tabelecer relagdes entre certo cientificismo — exemplificado pela
organizagio cientifica do trabalho a /z Taylor — e equivocos em
propostas metodologicas para formar trabalhadores. Contento-me
em encerrar minhas consideracdes sobre o assunto avancando
uma interpretacdo que tem um qué de ousadia: as propostas de
orientacbes metodologicas baseadas em competéncias tém origem
patecida com a pretensio de usar dados de analise das atividades
produtivas como categorias otientadoras de uma pedagogia da
formagio profissional (HYLAND, 1994)"". Tais propostas des-

Aptidao dos trabalhadores
¢ uma expressao que esconde
(o desvela) o viés ideoldgico
Justificador do rétulo de falta
de inteligéncia on de rudeza
aos profissionais que exercen
ocupagoes manuais socialmente
desvalorizadas.

consideram o saber que se constitui no e pelo trabalho.

Nio pretendo examinar o possivel cientificismo das ten-
déncias de e orientacio metodoldgica hoje hegemodnicas em
nosso pafs. Em vez disso, quero sugerir um outro caminho. Um
caminho que busca enfrentar o desafio de descobrir no interior
do préprio trabalho bases capazes de fundar uma metodologia
de formacio profissional.

Para construir, ou re-construir, uma pedagogia baseada
em saberes do trabalho, penso que ¢é necessatio examinar duas
questoes importantes. A primeira é a da matriz interpretativa do
conhecimento, que insiste na dicotomia teoria-pratica. A segunda
¢ a do sentido que a obra tem na organizacio da atividade, na
constituicao de atos de inten¢io, nos modos pelos quais o traba-
lhador valora o que faz, na estruturagio do saber que resulta em
produgio, na formacio de identidades e re-produgio da forca de
trabalho. Nos dois proximos topicos, tentarei examinar essas duas
questdes, para depois finalizar este artigo com uma proposta de
constituicdo de uma pedagogia inspirada pelo saber do trabalho.
Sei que a proposta ainda carece de mais estudo, por isso talvez
seja vista como sugestdo apressada. Mas vale a pena a tentativa,
uma vez que as alternativas existentes pouco valorizam os saberes
construidos no e pelo trabalho como elementos constitutivos
de uma metodologia de educacio profissional.

ARMADILHAS DO PAR TEORIA E PRATICA

Nao ¢ incomum ouvir a seguinte expressao: ‘¢ preciso explicitar
os fundamentos tedricos da pratica”. Quem a diz ou ouve geralmente
nao mostraqualquer estranheza. Aceita-a como descri¢do correta
de uma relacio entre duas instancias completamente distintas. E
mais, julga que ha uma subordinac¢do da ultima a primeira. Even-
tos de ensino sdo organizados com base em tal relacio, sempre
prevendo aulas tedricas antes das aulas praticas que fundamentam.
Raramente esse modo de pensar é problematizado.
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Durante cinco anos (de 1986 a 1991) trabalhei com docentes
do Senac Sao Paulo — e eventualmente de outras instituiches —as
questdes de teoria e pratica, utilizando como objeto de estudo e
discussdo aulas demonstrativas, situagdes de ensino que repro-
duziam fazer dos docentes e eram apresentadas a um coletivo
constituido por seus pares e por uma equipe supervisora. Certos
episédios acontecidos naquelas aulas de demonstrac¢ao ilustram
com muita clareza as armadilhas do par teoria e pratica. Narro
um deles a seguir.

A aulade demonstracio tinha como tema central pos de cabelo,
uma categorizacio muito util para a tomada de decisdo quanto a
aplicacdo de produtos quimicos em tinturas e permanentes. As
duas docentes fizeram um 6timo trabalho. Utilizaram diversos
recursos expositivos e criaram oportunidades participativas para
todo o grupo. Aprendemos (verbalmente) todas as definicoes e
descricoes de tipos de cabelo que podem ser uteis no oficio de
cabeleireiro. Toda a atividade foi desenvolvida com textos e falas,
seguindo passos sugeridos pelos melhores livros de didatica. Mas
houve um sendo. Em momento algum manipulamos cabelos
para classifica-los a partir da visdo e do tato, dimensdes sempre
presentes nas defini¢des que nos foram oferecidas. Na discussio
acontecida logo ap6s a aula de demonstragio, perguntei as duas
docentes porque elas nio manipularam e nem nos convidaram
a manipular os cabelos dos participantes, uma vez que as trinta

0 entendimento predominante do
que ¢ teoria e pratica no canipo
diddatico-pedagdgico. Teoria é verbo,
excplicagdo, discurso sistematizado.
Qualquer experimentagdo, execngao,
manipulagao estd fora do jogo.
Depois de bem assentada a teoria,
supoe-se que 0s alunos estardo
preparados para aplica-la. E a
aplicagdo constitui a pratica, nm
fazer guiado pela teoria. Uma
pratica sem teorizacdo prévia é um
ato desprovido de inteligéncia. Em si
mesmo, o fager nao € inteligente.

€ poucas pessoas presentes eram uma mostra representativa de
todos ou quase todos os tipos de cabelos estudados. Obtive a
seguinte resposta: “esta é uma anla tedrica; a manipulacao dos cabelos
$0 acontecerd na anla pratica’.

O caso aqui narrado revela o entendimento predominante
do que é teoria e pratica no campo didatico-pedagdgico. Teoria é
verbo, explicacio, discurso sistematizado. Qualquer experimen-
tacdo, execucdo, manipulacio estd fora do jogo. Depois de bem
assentadaa teoria, supoe-se que os alunos estardo preparados para
aplicd-la. E a aplicacdo constitui a pratica, um fazer guiado pela
teoria. Uma pratica sem teorizagio prévia é um ato desprovido
de inteligéncia. Em si mesmo, o fazer nio ¢ inteligente.

Muitas pessoas que tiveram acesso ao caso que acabeide narrar
costumam rir da suposta ingenuidade das docentes. Costumam
pontificar que teotrias podem também se valer de sensacoes tacteis
e visuais. Esses comentarios nao sio justos, pois acontecem pos?

factum e utilizam pistas que acabo oferecendo na narrativa. Sem-
pre me pergunto se tais comentarios surgiriam se eu omitisse o
questionamento sobre auséncia de manipulacio dos cabelos para
exercitar a categorizagdo apresentada. Entendo que a resposta
das docentes é um retrato fiel do pensamento hegemonico sobre
relagGes de teoria e pratica no campo do ensino.

Em outro trabalho, ja sugeri abandono do par teoria e pratica
como referéncia explicativa para conteudos de aprendizagem no
campo da educagio profissional (BARATO, 2003)' Mas tal su-
gestdo ndo ¢é facil de serimplementada. As raizes de tal dicotomia
sdo profundas e baseadas numa tradicio filoso6fica respeitavel.
Como observa Mark Johson', uma das dificuldades da critica
a0 dualismo aqui abordado ¢ a de que nos falta terminologia
adequada ao propor um novo modo de ver. Tento esclarecer o
ponto com o seguinte comentario de Johson:

A idéia fundamental de uma fronteira entre mente e corpo — e com
ela, as dicotomias que a acompanham, como cogni¢io/emogio, fato/
valot, conhecimento/imaginacio e pensamento/sentimento — esta tdo
profundamente enraizada nos nosso modos ocidentais de pensar que
nos ¢ quase impossivel evitar o enquadramento de nosso modo de
entender mente e pensamento dualisticamente. (...). Ao formularmos a
questao “Corpo e mente sao um ou dois?”, enquadramos toda a nossa
concepgio darelacio de modo dualistico, uma vez que ela pressupde que
dois diferentes tipos de coisas precisam estar juntos, de alguma forma,
como uma. Conseqiientemente, alguém que esta procurando encontrar
um modo de reconhecer a unidade daquilo que Dewey chamou de
“corpo-mente” nio contara com o adequado vocabulario para capturar
a unidade primordial e ndo consciente da pessoa humana. '

Como se vé no texto citado, os pares antitéticos cuja expres-
sdo otiginal é mente/cotpo, apatecem de modos muito vatiados.
Assim, as duplas dicotomicas listadas pelo autor podemos acres-
centar outras duas, teoria/ pratica, conhecimento/habilidade, mais
freqiientes em conversas sobre ensino e aprendizagem.

Em todos os pares dicotomicos, as partes componentes
sao de natureza completamente diferente. Johson'" diz isso de
maneira mais elegante, afirmando que tais pares revelam um
fosso ontolégico entre mente e corpo. Mas o problema nio
cessa no nivel da caracterizacio do ser de cada uma das partes.
Vai mais longe. Sugere subordinagdo da segunda (corpo, pratica,
habilidade) 4 primeira (mente, teoria, pratica).
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A meuver, a proposta mais interessante de enfrentamento do
dualismo com o qual estamos nos defrontando ¢ a analise desen-
volvida no texto Konwing how and knowing that, segundo capitulo
de The concept of mind, do filésofo inglés Gilbert Ryle'®. Destaco
a seguir alguns pontos das observag¢oes feitas por Ryle.

De acordo com o fil6sofo inglés, na tradi¢do do pensamento
ocidental, a mente é definida por operacGes que resultam em
proposicoes sistematicamente organizadas para determinar a
verdade. Assim, quando falamos do intelecto ou dos poderes
intelectuais, referimo-nos primordialmente as operagdes que
constituem a teoriza¢ao. Porisso, as atividades teéricas que melhor
exemplificam nossas capacidades mentais sdo a Matemitica e
as Ciéncias Naturais. Todos os saberes acabam sendo avaliados
a partir de tais ciéncias, pois entende-se que a capacidade de
obter o conhecimento das verdades é a propriedade definidora
da mente. Nessa perspectiva:

Outras capacidades humanas podem ser classificadas como mentais
apenas se elas mostrarem que sdo pilotadas pelo entendimento das
proposicoes verdadeiras. Ser racional é ser capaz de reconhecer as
verdades e as conexdes entre elas. Agir racionalmente é, portanto, ter
as dimensoes nao intelectuais controladas pela apreensio das verdades
sobre a direcio da vida."”

Na dicotomia criticada por Ryle, transparece o entendimento
de que as realizacoes concretas dos seres humanos sio guiadas
por uma mente que as concebe, analisa e guia. O corpo, nesse
sentido, é um instrumento que mecanicamente cumpre ordens
de um piloto alojado num centro de controle chamado mente.
Ou seja, a dita dicotomia tem como base o que o filésofo inglés
chama de ‘0 fantasma da mdquina”. Esse mito fundamenta crenca
de fil6sofos eleigos. Ambos (leigos e filésofos) tendem a tratar as
operag¢des mentais como exclusivamente intelectuais, consideran-
do que a ocupacio principal da mente é a busca de respostas para
questdes. Outras ocupagdes da mente sao meramente aplicacoes
das verdades ou até mesmo desvios destas. Neste ultimo caso,
erros de execucio sdo atribuidos a pobreza tedrica.

Para encaminhar a discussdo em outros termos, Ryle'® sugere
que o saber deve ser visto em duas dimensGes completamente
distintas e independentes: saber como (knowing how) e saber que (kno-
wing that). O saber como é constituido por processos de execucio
que dio fluéncia a acio. O saber que é constituido por proposicoes
que explicam as coisas, definem-nas, estabelecem critérios de

verdade. Cada uma dessas dimensoes tem szafus epistemologico
proprio. B, certamente, o saber como nio depende do saber que,
nem nele se fundamenta. Independéncia, no caso, ndo significa
impossibilidade de articulagdo. Eventualmente, na aprendizagem
de um processo (saber como) certas explicagoes relacionadas com
ciéncia (saber gue) podem clarear determinada decisdo ou indicar
o sentido de uma operacio. Em muitas construcées tedricas o
fazer precede a teotizacio e é necessario para que ela ocorra.

Recorro a um caso para mostrar como o saber gue pode
articular-se com o saber como. Ha muitos anos, profissionais de
treinamento de uma ferrovia me apresentaram um manual em
elaboracio para que eu opinasse sobre a qualidade informativa
do mesmo. Lembro-me particularmente de um segmento do
manual descrevendo operacdes para a manutencio de parafusos
que fixavam trilhos em dormentes. Tal segmento estabelecia,
entre outros, 0s seguintes passos:

e Examine o parafuso e identifique as areas com marcas de
ferrugem.

e Lixe cuidadosamente as ranhuras [do parafuso] com palha
de aco.

e Espalhe graxa por toda a extensdo do parafuso utilizando
estopa.

Havia mais passos antes e depois desses, mas bastam os
citados para o que pretendo comentar. Perguntei aos profissio-
nais de treinamento da empresa se, na falta de palha de aco, os
operarios poderiam retirar ferrugens das ranhuras com chaves
de fenda. Disseram-me que nao, o uso de palha de ago era um
padrio determinado pelos engenheiros. Quanto a operagido de
engraxar parafusos, perguntei se em vez de estopa nao poderiam
ser utilizados trapos ou qualquer outro material. Obtive a mesma
resposta: a operacdo correspondia a um padrio estabelecido
por engenheiros da companhia. Parecia que eu estava diante de
uma situagao similar a das instru¢cdes de Taylor para Schmidt.
Importava apenas anunciar o que fazer de acordo com padroes
cientificamente estabelecidos por gente que dominava concep¢io
do trabalho. Mas nio ¢é preciso ser engenheiro para dar uma
resposta aceitavel para as duvidas que levantei. Provavelmente
qualquer operario experiente setia capaz de da-las.

As respostas sdo bastante simples. Os parafusos devem ser
lixados com palha de ago porque é preciso eliminar todos os
focos de ferrugem. Chaves de fenda nao conseguem chegar ao
fundo das ranhuras. Um trapo ndo deve substituir estopa no ato
de engraxar os parafusos, pois nao garante distribuicio uniforme
da graxa por toda a superficie. Saber disso é importante, caso
o operario de manuteng¢io nio tenha disponiveis os materiais
definidos de acordo com o padrio. Esses conhecimentos de
saber que guardam relagdo com decisGes que explicam cuidados
(saber como) na manutencio de vias férreas.

No exemplo que narrei, fica parecendo que a teoria precede e
fundamenta a pratica. Esta, porém, ¢ uma visdo que ignora histéria
e psicologia na elaboragao de saberes ao qual damos o nome de
teoria. Ryle aborda a questio mostrando como um dos exemplos
classicos do saber teérico — a formulagdo de regras da légica por
Aristoteles — conheceu um caminho que comega pela pratica:
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Regras do raciocinio correto foram extraidas originariamente por Aristo-
teles,embora os homens soubessem como evitar e detectar falicias antes
que aprendessem as ligdes do filésofo grego, assim como conduzem
normalmente suas argumentagdes sem fazer qualquer referénciainterna
as férmulas aristotélicas [coisa, alids, que o proprio filésofo fazia]. Eles
ndo planejam seus argumentos antes de construi-los. Na verdade, se
tivessem que planejar o que pensar, antes de pensar, nunca chegariam
a pensar; pois tal plano nio poderia set planejado.”

Os principios da légica (saber que) ndo precedem as estra-
tégias de raciocinio (o saber como). E, depois de estabelecidos,
ndo precisam necessariamente estar presente nas operagdes do
pensamento.

Ryle, no capitulo aqui mencionado, analisa diversos exemplos
de execugdo para mostrar que o saber como nio esta subordinado
a0 saber que. Depois de citar diversos profissionais e seus tes-
pectivos saberes no campo da execugio, o autor apresenta as
seguintes conclusoes:

O boxeador, o cirurgido, o poeta e o vendedor aplicam seus critérios
especiais no desempenho de suas tarefas especificas, uma vez que estao
tentando fazer as coisas certas; eles sdo elogiados como esclarecidos,
habilidosos, inspirados ou sagazes nido pelos modos como conside-
ram, se ¢ que consideram de alguma forma, prescriges para conduzir
seus desempenhos especificos, mas pelos modos como conduzem os
proprios desempenhos. Se o boxeador planeja ou nao suas manobras
antes de executa-las, sua inteligéncia no ringue ¢ julgada pela maneira
como ele luta. Se for um Hamlet do ringue, ele setd condenado como
um lutador inferior, embora talvez seja considerado um tedrico ou
critico brilhante. A sagacidade na luta aparece em aplicar ou evitar
golpes, ndo em aceitar ou rejeitar proposi¢oes a respeito de golpes,
assim como a habilidade de raciocinar é exibida na construcio de
argumentos validos e a identificacio de faldcias, ndo declaragées das
formulas dos 16gicos. Nem a habilidade do cirurgido funciona em sua

lingua expressando verdades médicas, mas somente em suas maos

fazendo o movimento correto.?’

Creio que minhas referéncias a obra de Ryle ja tenham sido
suficientes para mostrar que subordinagao daquilo que a lingua-
gem comum chama de pratica 4 teoria é um engano. Saber como é
uma dimensio de conhecimento que nio depende de supostos
fundamentos (tedricos) que a precedem e fundamentam. Esse
modo de ver os saberes é importante em educacio. Ele nos
permite formular uma orientagao aparentemente simples: expli-
cagOes bem estruturadas nio sdo garantia de execugoes fluentes
e corretas. Estas ultimas requerem uma aprendizagem propria,
pois o saber que lhes ¢ intrinseco nao ¢ aplica¢do da teoria, mas
uma dimensio de conhecimento cuja base ¢ um entendimento
[geralmente ndo-verbal| da acdo.

Convém recorrer a um exemplo para ilustrar a discussio
desenvolvida neste item. Na época em que tentava elaborar
uma explicagdo que mostrasse o sfafus epistemologico da técnica
(saber como), falei de meus estudos para um amigo completamente
afastado de discussées sobre educacgio profissional. Depois de
me ouvit, ele contou uma histéria esclarecedora.

Nos finais de semana, meu amigo supervisionava obras de
uma pequena empresa que construfa casas populares. Numa
ocasido, viu um trabalhador colocando massa num teto de
lajota. A operagao parecia simples. Com uma colher de pe-
dreiro, o trabalhador pegava certa quantidade de massa ¢ a

lancava 2 superficie do teto. Na operacao tinha o cuidado de
manter uniformidade na distribuicao da massa. Quando havia
uma quantidade suficiente de massa na superficie, o pedreiro
utilizava uma desempenadeira para espalhar o material, dando
acabamento aquela parte do teto. Meu amigo conseguiu articular
toda essa explicagdo e julgou-se apto a fazer o servico. Resolveu
ajudar o profissional. Pegou uma colher de pedreiro, recolheu a
quantidade adequada de massa e langou-a ao teto. Mas, para sua
surpresa, a massa voltou atingindo seu rosto. Ao contrario do
que acontecia com a a¢io do pedteiro, o material ndo se fixava
na superficie da lajota. Meu amigo confundiu explicacio com
execucdo. A primeira era um conhecimento ao qual Ryle deu
o nome de saber gue, a segunda, saber como. Uma e outra exigem
aprendizagens distintas. Uma e outra sio modos de conhecer
com identidade prépria. Meu amigo entendeu bem a distingao,
tanto que me contou a histéria que acabo de resumir.

O uso e aceitagio actitica do par antitético teotia/pratica tem
conseqiiéncias importantes em diversos planos. No plano dida-
tico, subordina execucio a explicagdes que supostamente sao o
conhecimento que lhe da sustentagio, repercutindo a crengaa qual
Ryle apelidou de o #ito do fantasma da mdquina. No plano de analise
do trabalho, desvaloriza o saber fazer, caracterizando o trabalhador
manual como um executor de atividades cujo sentido ignora.

Anos atras, tomei consciéncia desses papéis da utilizacdo das
categorias teoria e praticacomo definidoras do saber do trabalho ao
estudar a formacio de cabeleireiros®. No plano didatico, descobti
que uma proposta de aumentar a carga horaria “tedrica” (ensino
de disciplinas cientificas relacionadas com profissio) teria como
resultado o empobrecimento da formagao profissional, pois a
consequente diminui¢ao da parte pratica (repertério de técnicas
basicas do profissional de saldes de beleza) privaria os formandos
de dominios importantes de um saber como essencial em negocia-
¢Oes de relagoes de trabalho. No plano de analise do trabalho, as
declaragoes de um proprietirio de uma grande cadeia de saldes
indicavam que o uso do par teotia e pratica era muito conveniente
para promover modos de administracio da “mao-de-obra” com
prejuizos evidentes para esta. A declaragio a que me refiro foi a
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seguinte: ‘@ escola precisa formar bem os profissionais em termos de com-
peténcias sociais e cientificas, nds nos encarregaremos da formagdo técnica, de
acordo com necessidades da empresa, demandas de mercado, organizagao do
trabalho e talentos dos profissionais”. Tal declaracio sugeria um con-
trole de acesso ao saber técnico que lembra os mecanismos de
barreiras de apropriacio de técnicas de corte de carne aos quais
foram submetidos os aprendizes de acougueiro numa rede de
supermercados norte-americanos. Neste ultimo caso, narrado por
Lave e Wenget?, o programa de aprendizagem em setvico nio
permitia que os aprendizes ingressassem na area em que 0s cortes
eram executados. A formacio ficava reduzida a parte tedrica e a
acomodacio da carne ja cortada a embalagens padrio.

Tracei até aqui um panorama que indica necessidade de rever
o uso dos termos teoria e pratica
como instancias de definicio
de contetdos da educacio no
campo da formacio profissional.
Além disso, penso que deixei
caracterizado o engano de su-
bordinar o saber técnico (saber
como) ao saber teorico (saber gue).
O abandono do mencionado par
dicotémico muda modos de ver
educacio profissional. E muda
também modos de ver saberes
que se constituem no e pelo
trabalho. Toda essa mudanca
requer novas maneiras de or-
ganizar propostas de ensino no
campo da formacio profissional.
Acredito que metodologias que
utilizem a obra como principio
orientador nesta direcio podem
ser uma saida interessante.

OBRA E SENTIDO DA
ATIVIDADE

Naintroducio de seu I/ bracio e la mente— un millenio di educazione
divaricata, Antonio Rugiu® nos lembra que a palavra arte durante
muito tempo nido designou apenas as belas artes — escultura,
pintura —, mas todo um conjunto de realizagSes humanas que
hoje descrevemos como atividades produtivas. Até pelo menos o
final da Idade Média, sapateiros, alfaiates, curtidores, pedreiros e
outros profissionais viam-se como artistas. Em minhas conversas
com os profissionais de saldes de beleza, estes sempre me diziam
que seu trabalho era arte. E nas tipografias, em que trabalhamos
eu e um de meus irmaos nos anos sessenta do século passado,
era comum designar o trabalho ali realizado como artes graficas.
Finalmente, a escola que inaugurou um tratamento sistematico
da educacio para o trabalho em nosso pafs carrega até hoje a
palavra arte em seu nome: Liceu de Artes e Oficios™.

Naaprendizagem de um oficio em ambientes profissionais nos
quais o entendimento do trabalho como arte ainda esta presente,

penso que deixer caracterizado o
engano de subordinar o saber técnico
(saber como) ao saber tedrico (saber
que). O abandono do mencionado
par dicotomico muda modos de ver
educagao profissional. E muda
também modos de ver saberes que se
constituen no e pelo trabalho.

ha sempre no horizonte aquele orgulho por uma obra bem-feita
que exemplifiquei noinicio deste artigo comum episédio de minha
infancia. Mike Rose® faz um registro desse fenémeno em seu
estudo sobre o saber no trabalho. Em contatos com eletricistas,
ele repara que estes insistem em acabamentos bem-feitos, ndo
apenas corretos, embora todo o trabalho va ficar oculto dentro
de paredes. Nio importa, dizem-lhe seus interlocutores, a obra,
mesmo que oculta, tem uma “assinatura” de quem a fez. Este
modo de ver o resultado da atuagdo profissional sugere que a
obra orienta a produc¢io de objetos do trabalho e de identidades
de quem a faz.

Chatles Keller e Janet Dixon Kellet® enfatizam aimportancia
da obra num estudo que fizeram sobre o oficio de ferreiro. Para
bem entender o trabalho,um dos
pesquisadores, Charles, aprende
o oficio e produz algumas pegas

que constituem desafios que
qualquer profissional da éarea
quer enfrentar. Em seus estudos,
os autores querem entender
uma dinamica cuja descri¢io ¢é
que a segue:

No caso do trabalho na forja, o co-
nhecimento vem a tona na solucio de
problemas ao se produzir um artefato.
Conhecimentos relevantes incluem a
imagem interna do objeto ou o objeto
da produgio, e a conceitualizagao da
seqiiéncia produtiva por parte do fer-
reiro. A contraparte externaao conhe-
cimento ¢ a a¢ido concreta no mundo
que produz um fim material.”’

Obra supde um engaja-
mento do trabalhador com o
resultado de seu trabalho. Mas,
além disso, ela supde também
tramas de reconhecimento na comunidade dos praticantes de
um mesmo oficio, apreciagdo estética que se constroi na his-
téria, reconhecimento de que o resultado do trabalho tem um
significado social. Nem sempre esses aspectos sdao explicitados
verbalmente pelo trabalhador; as vezes, o mesmo ¢ incapaz de
reconhecé-los em declaracoes formais construidas como saber
gue. As consequiéncias disso para a educagao profissional geram
confrontos significativos: alunos que se comprometem com a
beleza da obra na produ¢io nio conseguem ver conexdes do
que fazem com idéias de estética ou discursos sobre responsa-
bilidade social [sobretudo quando apresentados no formato de
disciplinas “teéricas” do curriculo].

E preciso examinar mais conseqiiéncias da orientagio para
a obra na direcio do saber do trabalho. Mas antes disso, con-
vém visitar uma alternativa concorrente, o saber baseado em
competéncias. Para efeitos de comparacio, listo aqui algumas
descri¢bes que definem competéncias essenciais, de acordo com
uma sintese que elaborei a partir de estudos sobre documentacio
produzida por analistas do trabalho no Canadd®:
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Ler textos.

Usar documentos.
Escrever.

Lidar com nimeros.
Comunicar-se oralmente.

Utilizar as seguintes habilidades de pensamento: resolver
problemas, tomar decisGes, organizar e planejar tarefas
de trabalho, fazer usos especiais da memoria, encontrar
informacao.

Trabalhar com os outros.

Utilizar computadores.

e Aprender continuamente.

Talvez meu resumo contenha vieses pessoais. Por isso, acho
conveniente reproduzir um pequeno segmento de texto no qual
um autot insuspeito descreve competéncias (JESSUP, 1991)%:

Unidade de competéncia para apoio
em cuidado de saiade
Elemento: prestar assisténcia para minimizar dor e
desconforto do cliente.
Critérios de desempenho:
- ocliente serd encorajado a expressar sentimentos de descon-

forto e dor, e sera encorajado a usar métodos de auto-ajuda
para controla-los de acordo com o plano de cuidados.

- o cliente ¢ assistido para manter uma posicao confortavel
consistente com o plano de cuidado ...

Nio interessa aqui examinar conteido das competéncias
descritas. O queinteressa é verificar como o trabalho é entendido.
Em ambos os casos, os conteudos do trabalho sdo apresentados
como aspectos de capacidades individuais a serem utilizadas de
acordo com certos planos de producio. Toda a trama social desa-
parece. O sentido de obra ja ndo esta mais no horizonte. O saber
do trabalho fica reduzido a capacidades individuais. Capacidades
estas, alids, que sdo apontadas como orientadoras de atividades
de aprendizagem no capitulo inicial da obra de Jessup™.

Voltemos 4 obra. Como ja disse, ela pode orientar percursos
de formacio profissional. Mas para que isso possa ser feito de
maneira consistente, precisamos de referéncias tedricas que a
situem dentro de um quadro explicativo do saber do trabalho. A
melhor candidata para isso é a Teoria da Atividade, uma aborda-
gem da experiéncia humana queleva em consideraciao a dindmica
das relacGes entre sujeito e objeto. Uma primeira aproximacio
dessa perspectiva nos ¢ apresentada por Kaptelinin e Nardi*,
que mostram que ha uma unidade entre consciéncia e a¢do em
produtos gerados porinteracdes do individuo com pessoase artefatos
em contextos da vida cotidiana. Os citados autores ressaltam
que os principios da Teoria da Atividade sio:

Enfase na intencionalidade humana.

O principio do desenvolvimento
humano sugere que qualquer
atividade humana pertence a um
cielo histdrico, e por isso precisa
ser entendida dentro do processo
soctocultural que a constitui.

Atividades sio gravidas de intencionalidade, mesmo que esta
ultima nao seja explicitada pelos agentes humanos. Essa flexdo
na relacdo sujeito <> objeto explica, por exemplo, a busca de
sentido presente em situagoes de trabalho nas quais procurou-se
separar execucdo de concepeio. O principio da assimetria entre
pessoas e coisas decorre da intencionalidade. Artefatos, mesmo
quando atuam como agentes, nao se orientam intencionalmente,
com imaginacio e reflexdo.

Talvez meu resumo das idéias apresentadas pelos autores
ndo seja inteiramente fiel, por isso julgo necessatio reproduzir
aqui o comentario final de Kaptelinin e Nardi sobre os dois
primeiros principios:

Na Teoria da Atividade as pessoas atuam com tecnologia; as tecnologias
sao duplamente planejadas e usadas num contexto onde hd pessoas com
intengdes e desejos. As pessoas atuam como sujeitos no mundo, cons-
truindo e concretizando suas inten¢des ¢ desejos como objetos.*

O principio do desenvolvimento humano sugere que qual-
quer atividade humana pertence a um ciclo histérico, e por isso
precisa ser entendida dentro do processo sociocultural que a
constitui. Tal conclusio ja anuncia o quarto principio, aquele
que nos lembra que as atividades humanas dependem de certas
configuragdes sociais e culturais.

Em termos gerais, uma atividade pode ser definida como
qualquer processo no qual um sujeito esta em interacio com o
mundo. B preciso ressaltar que, no ambito da Teoria da Atividade,
a categoria mais basica a ser considerada ¢ atividade. E aanslise
dela que nos permite entender de modo apropriado sujeito e
objeto. Em outras palavras, em termos analiticos, atividade tem
precedéncia sobre sujeito e objeto. Importa, portanto, entender
a dindmica da atividade para entender pessoas e coisas. Esse
modo de ver contraria vises de senso comum que julgam ser

° preciso entender pessoas e coisas para, em seguida, entender

e Assimetria entre pessoas e coisas. relages entre estes dois pélos. Mas ¢ a atividade que é fonte de

e Importancia do desenvolvimento [historico-social] humano.  desenvolvimento do objeto e do sujeito.

e A idéia de que cultura e sociedade dio forma a atividade Voltemos a obra mais uma vez. Que lugar ela ocupa numa
humana. abordagem que utiliza como referéncia explicativa a Teoria da

12 B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 34, n.3, set./dez. 2008..



Atividader Entendo que podemos definir obra nesse contexto
como objeto, ou seja, como um lado do pédlo sujeito <> objeto
que tem caracteristica de motivo [um objeto que corresponde
a certa necessidade do sujeito]. A obra, assim, nio é apenas um
produto que resulta de processos de producio. Ela é um alvo que
mobiliza o sujeito em busca da satisfacdo de certa necessidade.
Tal mobilizacio passa por saberes socialmente construidos, uso
de ferramentas e divisao do trabalho. Passa por efetivagao de
inten¢oes, julgamentos, valores.

Para completar um resumo sobre Teoria da Atividade, seria
necessario examinar o papel das ferramentas, divisdo do trabalho,
componentes de uma atividade etc. Tal exame ocuparia tempo
e espaco nio disponiveis neste artigo. Acho, porém, que os de-
lineamentos aqui elaborados com base em Kaptelinin e Nardi
ja sdo suficientes para mostrar uma face importante da obra em
atividades produtivas. Resta explorar mais uma possibilidade
explicativa que pode nos ajudar a entender o sentido da obra: a
idéia de comunidades de pratica. A obra fundamental sobre o
assunto & Sttuated learning: legitimate peripheral participation, de Jean
Lave ¢ Etienne Wenget™. Vou utiliza-la a seguir para apresentar
alguns conceitos que podem nos ajudar a mais compreender o
sentido da obra.

Lave e Wenger sugerem que a aprendizagem é uma dimensao
da pratica social. Essa defini¢io confronta-se com o entendimento
do aprender como internaliza¢do de saberes descobertos, trans-
mitidos ou experenciados. Willian F. Hanks, na apresentacio da
obra em tela, sumariza o entendimento de Lave e Wenger sobre
aprendizagem da seguinte forma:

Aprender é um processo que acontece dentro de uma moldura de
participagdo, nio numa mente individual. Isso significa, entre outras
coisas, que o aprender é mediado por diferencas de perspectivas entre
os co-participantes. E a comunidade, ou pelo menos aqueles partici-
pantes do contexto de aprendizagem, quem “aprende” nesta definicao.

Aprender, como deve ser, ¢ distribuido entre co-participantes, nao um

ato pessoal.**

Depois de definir aprendizagem como uma ocorréncia social,
como desenrolar de um saber socialmente distribuido, Lave e
Wenger” introduzem o conceito de participacio periférica le-
gitimada para caracterizar os caminhos de saber que aprendizes
vao percorrendo em comunidades de pratica. Num relato obre
a vida de jovens aprendizes de alfaiates entre os Vai e Gola da
Africa Ocidental, os autotes enfatizam que, desde o inicio, os
novatos participam da
obra, seja limpando o
local de trabalho, seja
realizando pequenos tra-
balhos — pregar botdes,
por exemplo — direta-
mente relacionados com
aproducio. Essemodode
aprender — participando
da obra — é uma caracte-
ristica da aprendizagem

nas corporagdes de oficio.

Mas os autores reparam que mesmo em situagoes em que estao
ausentes as relacdes de producio no interior de uma corpora-
¢do, os principios gerais da participacio periférica legitimada
permanecem. Sugerem, portanto, que tal dindmica é propria do
trabalho e outras praticas sociais nas quais a constru¢ao social
de saberes ¢ uma necessidade.

Em meus estudos sobre o curso de Cabeleireiro no Senac de
Sio Paulo, constatei diversas situacdes que poderiam ilustrar prin-
cipios da Teoria da Atividade ou aprendizagem em comunidades
de pratica. Reparei que, apesar da orientacdo pedagogica oferecida
pela Instituicio, os profissionais docentes da area reproduziam,
sobretudo nos salGes de beleza [empresas pedagdgicas|, praticas
muito parecidas com aquelas que existiam nas oficinas dos ve-
lhos artesoes. Os educadores do Senac, eu incluso, costumavam
ver tais praticas como sintomas de falta de planejamento e de
ignorancia didatica. Achavam que o ambiente de aprendizagem
deveria ser organizado de acordo com um plano de ensino
orientado pela progressio dos alunos na elaboragdo do saber
necessario ao trabalho como cabeleireiro. A situagio se repetia
em outros cursos no Senac e em outras instituicoes de educacio
profissional. Educadores com formacio académica teimavam
em organizar os curso orientando-se por analises do trabalho
que davam nova forma aos ideais de racionalidade defendidos
por Taylor. E interessante notar que tais educadores, eu incluso
novamente, faziam uma critica severa ao taylorismo.

Penso que as sugestSes presentes nesta se¢ao ainda sao muito
preliminares em termos de estudo da obra como instancia que
orienta o saber no trabalho. Mais investigaces sobre Teoria da
Atividade e comunidades de pratica sio ainda necessatias para
que possamos construir um quadro explicativo claro e sélido
sobre o sentido da obra. Mas ja é possivel indicar algumas pis-
tas para a elaboracio de propostas alternativas a pedagogia das
competéncias. Entre tais pistas, destaco:

e O trabalhador, mesmo em situacGes em que o trabalho foi
empobrecido e é controlado por analistas ou gestores dis-
tantes da execucao, continua a identificar-se com o sentido
da obra.

e A obra concretiza valores no ambito estético e ético. Ela
compromete o trabalhador com sentimentos de beleza e
responsabilidade pelo resultado de seu trabalho.

e Celebrac¢io da obra é um ato social que envolve comunidade
de pratica e familia do trabalhador.

e Aobrapode serequiparada ao objeto da Teoria da Atividade;
e como tal ela ¢ motivo que corresponde a alguma necessidade
do trabalhador.

e Na obra concretizam-se os atos de intencionalidade que
permeiam a atividade do trabalhador.

e Demandas presentes na relacio sujeito <> objeto na atividade
vdo construindo socialmente os saberes necessario para a
concretizacio da obra.

e Aceito por uma comunidade de pratica, o aprendiz, desde o
inicio, participa da elaboracio da obra.

e O saber no trabalho vai se constituindo na medida em que
execucdes se concretizam nas relagdes sujeito <>objeto.
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e No ambito da atividade, o conhecimento niao se estrutura
como pré-requisito paraa execucao, ele se estrutura na medida
em que a execugio avanga.

Embora a relagio de pistas que listei ndo seja completa,
julgo-a suficiente para o convite de formular uma proposta
metodologica de organizacio de ambientes de aprendizagem
orientados para a obra.

OBRA COMO REFERENCIA METODOLOGICA EM EDUCACAO
PROFISSIONAL

Visées orientadas por conhecimentos declarativos, organi-
zados como proposicoes que estabelecem verdades dentro de
certo campo de saber, sugerem eventos de aprendizagem que
sigam certa progressdo. Possivelmente comegando com teorias
que dardo sustentagdo a praticas subseqiientes. O pressuposto
de tais visGes é o de que o conhecimento é uma construcao
individual de repertérios para serem aplicados de acordo com
determinadas demandas. Mesmo a pedagogia das competéncias
ndo escapa deste seript.

Se quisermos organizar ambientes de aprendizagem de modo
a utilizar saberes construidos no e pelo trabalho serd preciso
operar uma mudangca radical. Uma possibilidade nessa diregao é
considerar a obra como principio organizador das atividades de
aprendizagem em programas de formagio profissional. O ponto
de partida, no caso, nio seria perguntar que conhecimentos,
competéncias e habilidades o trabalhador precisa dominar. O
ponto de partida seria perguntar que obras sio valorizadas pelas
comunidades de pratica onde se desenvolve o trabalho do profis-
sional que se pretende formar. Em termos da Teoria da Atividade,
tal proposta partiria do objeto da atividade, do motivo.

Tal qual em comunidades de pratica constituidas em am-
bientes de trabalho, programas de formacio profissional com
a orienta¢do aqui sugerida voltar-se-20 para obras bem-feitas,
bem acabadas. Numa proposta como essa, ndo cabem obras
executadas apenas para efeitos pedagogicos. Desde o inicio, o
aprendiz estaria comprometido com obras reconhecidamente
“profissionais”. Isso ndo significa exigéncia de perfeicdo, mas
oportunidade para integrar uma comunidade de pratica com
atos de participagdo periférica legitimada. Em outras palavras,
desde o inicio o aprendiz se integraria na produgio (na ativida-
de). Essa providéncia garante experimentar “construcdo social
do conhecimento”.

Programas orientados pela obra mudariam substancialmente
aorganizacio de curriculos e dinamicas de ensino-aprendizagem.
Entre as mudancas que tal abordagem poderia provocar, destaco
as que seguem:

e As tradicionais turmas homogéneas seriam substituidas por
equipes de trabalho cujos participantes teriam diferentes
niveis de dominio das técnicas e opera¢des requeridas pelas
obras.

e Principios de divisio do trabalho seriam utilizados para atribuir
tarefas distintas aos membros das equipes de produgcio.

e Os docentes atuariam como mestres, propondo obras,
instruindo os participantes, avaliando resultados parciais e
oferecendo orientag¢des, executando — para efeitos demons-
trativos — partes do trabalho.

e Participantes de todos os niveis negociariam, por meio da
execugio, significados dos saberes necessarios ao alcance da
obra.

e Avaliagbes deaprendizagem aconteceriam como julgamentos
de operacbes no processo e na aprecia¢ao da obra pronta.
Tais julgamentos seriam efetuados tanto por aprendizes
como pelo mestre.

e Os “cursos” nao teriam data de inicio e término. A quali-
ficagdo ou habilitagao dos alunos ocorreria de acordo com
dominio de processos necessarios a produgao das obras que
integrariam o “curriculo”.

Listei apenas algumas das conseqiiéncias de uma abor-
dagem educacional orientada por obras. Percebe-se que as
mudangas seriam profundas. Ao mesmo tempo, fica claro que
a implantacdo de tal proposta exigiria um aprofundamento
de estudos muito mais completos que as sugestdes reunidas
neste artigo.

Para finalizar, preciso registrar uma nota de reconhecimen-
to para com docentes que nio tém ou niao tinham qualquer
formacio pedagogica e, talvez por isso, insistem em conduzir
seu trabalho educacional orientado para a obra. A narrativas
de experiéncias de formacido profissional de carpinteiros,
eletricistas, soldadores, cabeleireiros e garconetes, feitas por
Mike Rose™ em seu indispensavel O saber no trabalho, mostram
isso com clareza. Em todas as situa¢des examinadas pelo ci-
tado educador, a obra é o principio orientador das propostas
formativas de trabalhadores. Os docentes envolvidos em tais
propostas nem sempre sabem explicar suas decisdes de ensino-
aprendizagem. Mas eles sabem que obra é o objeto central do
saber do trabalho.

Os estudos de Rose descrevem situagdes que sio comuns
em muitos programas de formagio profissional que podemos
encontrar no Brasil. Analisar tais situacdes e nelas identificar
elementos que podem sinalizar caminhos para uma pedagogia
da formagao profissional orientada pela obra pode ser um bom
comeco.
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ABSTRACT

Jarbas Novelino Barato.Knowledge, labor and work: a
methodological proposal for vocational training.

Many workers celebrate their work and are proud of it. This reality
signals axiological dimensions within productive activities, which are
mostly absent in analyses developed by specialists. 1t is necessary to
take into account these dimensions as indicators of knowledges that
are constructed in and by the work. Two theoretical approaches can
help us in better understanding the work in social practices geared
to production: the Activity Theory and recent studies in the field
of communities of practice. The meaning of the work, illuminated
by those theoretical approaches, can open a completely new way of
developing vocational training activities. This is a pathway capable
of offering an alternative closer to the work knowledge than the
competence pedagogy.

Keywords: Work; Vocational training Activity theory,

Communities of practice; Methodology; Epistemology.

RESUMEN

Jarbas Novelino Barato. Conocimiento, trabajo y obra: una
propuesta metodoldgica para la educacion profesional.

Muchos trabajadores celebran sus obras. Tienen orgullo de lo que
hacen. Esta constatacion seniala dimensiones axioldgicas en el interior
de las actividades productivas que casi siempre estin ansentes en
los andlisis realizados por los especialistas. Es necesario considerar
dichas dimensiones como un indicador de los saberes que se construyen
en el trabajo y a través del mismo. Dos vertientes tedricas pueden
ayndarnos a entender mejor la obra a través de pricticas sociales
orientadas hacia la produccion: Teoria de la Actividad y estudios
recientes en el drea de las comunidades de practica. El sentido de
la obra, iluminado por las mencionadas vertientes tedricas, puede
inaugurar un modo completamente nuevo de desarrollar actividades
de educacion profesional. Este es un camino capaz de ofrecer una
alternativa mds cercana al saber del trabajo que la pedagogia basada
en la adguisicion de competencias.

Palabras clave: Trabajo; Educacion Profesional; Teoria de la
actividad; Comunidades de Practica; Metodologia; Epistemologia.
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