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RESUMO

Na literatura sobre aprendizagem existem vdarias abordagens que analisam a
diferenca entre a pratica escolar e a pratica profissional. E possivel encontrar
diferentes termos que descrevem o contraste ou a relacao entre tais praticas, tais
como as “transferéncias de praticas”, a “transi¢do consequente”, o “conceito
cientifico” versus ‘“‘conceito espontdneo” € o ‘“cruzamento de fronteiras”. A
maioria desses termos e teorias, entretanto, nao discute como o que foi
aprendido na pratica escolar muda a pratica profissional e vice-versa,
combinando processo subjetivo dos aprendizes com circunstancias objetivas da
situacdo. Dentro desse contexto, o objetivo desta tese ¢ duplo: primeiro, propde-
se substituir a ideia geral de “transferéncia” do saber escolar para a pratica por
uma ideia de transformacdo continua das situacoes e das habilidades
incorporadas que tais situacdes acabam por exigir. Segundo, demonstra-se como
essa transformagdo ocorre. Para tal, sdo apresentadas andlises empiricas do
treinamento de eletricistas de rede energizada desde a pratica em sala de aula,
passando pela pratica simulada de atividades até a pratica profissional em
campo, usando gravacoes de video e entrevistas em autoconfrontacdo. Essas
analises mostram como a realizagdo de ‘“cinco situagdes de aprendizagem”
presentes em cada uma dessas praticas contribui para que os recém-habilitados
realizem as suas atividades de maneira mais segura ¢ eficiente. Como resultado,
verificou-se o enriquecimento dos “signos tetradicos” (isto €, dos processos
cognitivos e perceptuais ¢ das suas a¢des) dos eletricistas de redes energizadas
dentro do “Curso da A¢ao”, conduzindo-os: (i) a uma ampliagdo continuada no
uso das normas ensinadas pela escola, (i1) ao desenvolvimento da capacidade de
antecipacdo de diferentes aspectos da situacdo e (ii1) a uma evidéncia de como
as instrugdes abstratas, aprendidas na sala de aula e nas simulagdes, sao
transformadas e integradas com as habilidades desenvolvidas nas préticas
profissionais. Ao final, revisitamos a literatura discutida, vis-a-vis os achados,
evidenciando a contribuicdo da pesquisa realizada para o entendimento dessa
questdo ¢ como a Teoria do Curso da Acdo, de Theureau (2004), por meio do
“signo tetradico”, possibilitou desmembrar as imbricacdes das praticas
estudadas nas situagdes de aprendizagem.

Palavras-chave: On the job training. Aprendizagem Expansiva. Curso da Agao.
Situagdes de Aprendizagem. Expertise € Manuteng¢ao em Linha Energizada.



ABSTRACT

In the literature learning, there are several approaches that analyze the difference
between school practice and professional practice. It is possible to find different
terms that describe the contrast or the relationship between such practices, such
as "learning transfer", "consequent transition", "scientific concept" versus
"spontaneous concept" and "boundary crossing". Most of these terms and
theories, however, do not discuss comprehensibly how what has been learned in
school practice changes in professional practice and vice versa, combining the
learners' subjective process with objective circumstances of the situation. Within
this context, the objective of this thesis is twofold: first, it proposes to replace
the general idea of “transferring” schooled knowledge into practice with an idea
of continuous transformation of the situations and the incorporated skills that
such situations end wup requiring. Second, it demonstrates how this
transformation occurs. To this end, empirical analyzes of the training of
electricians of power lines are presented, from classroom practice, through the
simulation of activities to professional practice in the field, using video
recordings and interviews in self-confrontation. These analyzes show how the
realization of “six learning situations” present in each of these practices
contributes to the recent graduates to carry out their activities in a safer and
more efficient way. As a result, there was an enrichment of the “tetradic signs”
(that is, their cognitive and perceptual processes and their actions) of the
electricians of power lines within the “Course of Action”, leading: (i) a
continued expansion in the use of the rules taught by the school, (ii) the
development of the ability to anticipate different aspects of the situation and (ii1)
an evidence of how abstract instructions, learned in the classroom and in
simulations, are transformed and integrated with the skills developed in
professional practices. At the end, we revisited the literature discussed, vis-a-vis
the findings, showing the contribution of the research carried out to the
understanding of this issue and how the Theory of the “Course of Action”, by
Theureau (2004), through the “tetradic sign”, made it possible to dismember the
overlapping studied in learning situations.

Keywords: On the job training. Expansive learning. Course of action. Learning
situations. Expertise and live line maintenance.
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1 INTRODUCAO: UM PANORAMA GERAL SOBRE A PESQUISA

Te garanto que se vocés [eletricistas em treinamento] seguirem todos os
procedimentos |...], vocés ndo vdo se acidentar e vdo virar “feras”. [...] aqui [no
Centro de Treinamento da empresa] vamos fazer quase tudo que vocés vao ver no
dia a dia nas suas unidades’ (Instrutor responsavel pelo treinamento de Linha Viva).

O excerto acima ¢ uma verbalizagdo do instrutor no primeiro dia de treinamento dos
eletricistas de manutencdo de redes energizadas, comumente chamados de eletricistas de
Linha Viva (LV). A verbalizacdo citada, as a¢des do instrutor no Centro de Treinamento (CT)
e as entrevistas com alguns gestores evidenciam uma caracteristica central da empresa
pesquisada: a énfase dada ao treinamento, mais especificamente as praticas escolares e
simuladas que ocorrem no CT, como elementos suficientes para se formar um “bom”
eletricista. Ademais, ha uma crenga de que o treinamento da empresa ¢ capaz de reproduzir
suficientemente “bem” a realidade de campo e fornecer os ingredientes necessarios para a

formacao profissional e o desenvolvimento de novos eletricistas de LV.

De modo oposto, trabalhadores experientes em manuten¢do de LV, responséaveis por receber
os eletricistas recém-treinados nas equipes profissionais, recorrentemente verbalizam algumas
frases, tais como: “[...] 14 na escolinha® ndo ¢ treinamento, é curso” ou “[...] esquece tudo que
aprendeu na escolinha, aqui na pratica ¢ diferente”. Em suma, suas falas encampam o ditado

popular de que “na pratica, a teoria € outra”.

Essa ¢ a dicotomia encontrada na empresa pesquisada, uma das maiores concessionarias de
energia elétrica do Brasil. A énfase dada aos treinamentos formais como solu¢do para o
processo de aprendizagem ndo ¢ uma realidade apenas dessa empresa. Esses treinamentos
adotam as “melhores praticas”, o reforco diario do uso de padrdes, a repetitividade de tarefas
em ambientes controlados € um modelo de ensino baseado na transmissdo de regras e na
“transferéncia do saber” como a féormula ideal para uma agdo eficaz (FORQUIN, 1993;
RIBEIRO, 2013b). Como veremos, no entanto, a aprendizagem ocorre a partir da ac¢do situada
em contextos sociotécnicos especificos, sendo necessario investigar a relagdo entre cognigao,

emoc¢ao, percepeao € acdo em situacoes reais, especificamente em situagdes entendidas como

' As verbalizagdes transcritas no decorrer de todo o texto representam a fala fiel do trabalhador, evitando-se
qualquer tipo de corregao.

% Os eletricistas denominam o CT da empresa como “escolinha”. Nela sdo ministrados todos os treinamentos
para a capacitag@o formal do eletricista de manutengdo em LV.
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“[...] inerentemente instaveis [...], problematicas, caracterizadas pela incerteza, desordem e

indeterminagio” (SCHON, 1984, pp. 15-16).

As relagdes entre pratica escolar e pratica profissional ¢ um assunto ainda mal compreendido,
apesar de ter sido abordado por varios autores nos mais diversos campos (educagao,
etnografia, administragio e economia) (JUDD et al., 1936; ENGESTROM, 1987; GREENO,
SMITH, MOORE, 1993; BEACH, 1999; SMART, BROWN, 2002; TUOMI-GROHN,
ENGESTROM, 2003). Mesmo havendo certo consenso sobre as diferentes habilidades que
tais praticas desenvolvem (e.g. abstrata versus concreta e geral versus especifica), ainda ha
lacunas sobre como (e se) a pratica escolar contribui para o desenvolvimento da pratica
profissional. Parte dessa lacuna se deve a polarizagdo do debate em dois extremos: escola e
trabalho sdo conjugados de forma imediata, sem qualquer problematizacdo (JUDD et al.,
1936; GREENO, SMITH, MOORE, 1993), ou sao considerados como mundos préprios, que
nao se comunicam (BEACH, 1999).

Em outras palavras, Greeno, Smith e Moore (1993) consideram que nesse “caminhar” entre as
praticas escolares e as praticas profissionais ha uma simples “transferéncia de habilidades”,
aprendidas em uma pratica e levadas para outra. Ja outros autores complexificam esse
processo. Beach (1999) afirma que se trata de uma “transi¢cao”, ou seja, uma nog¢ao de
progresso € constru¢do de um novo conhecimento a partir de uma situa¢do a priori. Ja
Davydov (1990) adota a ideia de “desenvolvimento” e afirma que, mais que transferéncia das
habilidades e conhecimentos de uma pratica para outra, o que ocorre ¢ o desenvolvimento e
expansdao de um objeto compartilhado entre as praticas. Por fim, Engestrom, Engestrom e
Karkkiinen (1995) tratam esse caminhar entre as duas praticas como um “cruzamento de
fronteiras” e enfatizam a interacdo existente entre elas como oportunidades de aprendizagem e

resolucdo de contradigdes internas.

J& os (as) autores (as) que se posicionam contra a ideia de uma simples “transferéncia” de
habilidades e conhecimentos entre praticas ndo abordam o que acontece nessa passagem ou,
quando o fazem, adotam uma descricdo ainda conceitual ou estitica do fendmeno

(ENGESTROM, 1987; TUOMI-GROHN, ENGESTROM, 2003).

Para discutir esses pontos, analisamos a formacdo de novos eletricistas de manuten¢do em
LV. E demonstrado que entre essas praticas o eletricista desenvolve habilidades para perceber

0s aspectos situacionais da atividade em curso mas que, no entanto, ndo podem ser alcangcados
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por meio de situacdes afastadas da pratica sociomaterial. Dada a sua alta periculosidade e
complexidade, a atividade de manutencdo de linhas energizadas demanda um treinamento
intenso, composto de trés momentos: (i) a prdtica escolar, aqui entendida como aulas
presenciais nas salas de aula do CT; (ii) a prdtica simulada e (iil) a pratica profissional. O
caso empirico possibilitou uma analise transversal e longitudinal daquilo que ocorre entre
essas trés praticas. Isso foi estudado, no nivel micro, por meio de uma analise aprofundada de

uma atividade aparentemente simples, a troca de cruzeta®.

A troca de cruzeta, além de estar presente nos trés momentos (praticas escolar, simulada e
profissional), apresenta um espectro de variabilidade na pratica, seja em fungdo de sua
estrutura (material, tamanho de cabo, espacamento de vao e presenca de ramal), do seu local
(esquina, aclive, declive ou rua plana) ou do tamanho da equipe que a opera (trio, quarteto,
quinteto ou sexteto). Tal atividade acontece de maneira recorrente nas trés praticas analisadas,
0 que possibilitou acompanhar um maior numero de situagdes na pratica profissional dos
eletricistas e auxiliou na gera¢do de contrastes com os ambientes escolar e de simulacao

durante a pesquisa de campo.

Em suma, como observador participante, foi possivel evidenciar no decorrer dessa pesquisa a
trajetoria dos eletricistas de manutengdo de LV, desde sua pratica escolar no CT até a sua
inser¢do nas praticas profissionais. Eles sdo considerados pela empresa como a “tropa de
elite”, o “Bope”. Eles sdo denominados dessa forma por serem trabalhadores que atuam em
uma rede elétrica que ndo ¢ desligada para a sua manutencao, pode chegar até¢ 34.000 volts

(V) e ¢é encontrada em diversos graus de complexidade.

A pesquisa de campo procurou evidenciar a perspectiva do executante e de sua acdo em
situagdo, e os ingredientes tedricos necessdrios para amparar essa investigacdo foram
encontrados na ideia de “acdo situada” (SUCHMAN, 1987; LAVE, 1988; BROWN,
COLLINS, DUGUID, 1989; LAVE, WENGER, 1991) e na “teoria da atividade”
(VYGOTSKY, 1978; LEONTIEV, 1978; ENGESTROM, 2016).

A metodologia adotada foi alicer¢ada na Anélise Ergondmica do Trabalho — AET (GUERIN
et al., 2001), na Grounded Theory — GT (CORBIN, STRAUSS, 2014) e na Teoria do Curso
da A¢ao — TCA (THEUREAU, 2004a). As observagdes participantes, as filmagens, os diarios

de campo e as autoconfrontacdes (ACF) foram recursos metodologicos que propiciaram uma

3 ~ . , .
As cruzetas sdo formadas de madeira, polimeros ou fibra de vidro e, no topo do poste, servem como ponto de
apoio e sustentagdo da rede elétrica.
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maior aproximac¢ao do foco de pesquisa, possibilitando analises situadas da atividade real dos

eletricistas de manutencao de LV.

Dentre as abordagens apresentadas, assume-se, nesta tese, que a atividade ¢ situada e
incorporada e envolve, de forma dindmica, cogni¢do, percepgao e acao. Nessa perspectiva, as
respostas as nossas indagacdes foram buscadas a partir de uma intensa imersdo na atividade
de campo em que a cogni¢do ndo ¢ “separada” da percepcao e da a¢do. Nao cabe nesta tese se
ater a comparagdes entre as praticas escolar e profissional. O objetivo ¢, partindo dessas
diferencas, demonstrar como a pratica escolar contribui para o desenvolvimento da pratica

profissional, e vice-versa.

A novidade da tese ¢ uma descri¢do empirica — e teérica — da dindmica da aprendizagem e de
como os profissionais “se movem” entre praticas distintas. E demonstrada a transformagio
dos signos tetradicos, bem como o seu refinamento entre as praticas, evidenciando como
instrugdes abstratas, aprendidas nas praticas escolar e simulada, sdo integradas e

transformadas juntamente com as habilidades desenvolvidas na pratica profissional.

Para tal, esta tese estd dividida em seis capitulos, delineados a seguir. No segundo capitulo ¢
apresentado o referencial tedrico adotado para discutir o problema de pesquisa. Sado
discutidas, detalhadamente, a TCA (THEUREAU, 2004a), por meio de uma representacao
didatica da fina imbricagdo entre emocao, percepcdao € cogni¢do na acao € a teoria proposta
por Engestrom (1987), assim como a ideia de “cruzamento de fronteiras” e “aprendizagem
expansiva”’. Também sdo apresentadas as principais referéncias sobre a relagdo e/ou
imbricagdo entre pratica escolar e pratica profissional, bem como suas respectivas
contribuigdes para a compreensdo do fenomeno que se da na transi¢do entre uma pratica e

outra.

No capitulo trés sdo apresentadas as caracteristicas gerais da empresa e a organizacao formal
do setor analisado. Também sdo descritas as etapas do treinamento dos eletricistas de LV,
bem como suas duragdes e quais praticas realizadas em cada um dos ambientes: sala de aula,
simulacdo no solo e simulagdo no alto do poste, antes de eles seguirem para a pratica

profissional.

No capitulo quatro hd uma descricio da metodologia e dos recursos metodologicos
empregados para auxiliar na compreensio da problematica. A AET (GUERIN et al., 2001)

auxiliou no aprofundamento da analise da atividade dos eletricistas e revelou as caracteristicas
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peculiares de cada uma de suas praticas, e a GT auxiliou na estruturacdo das categorias

analiticas encontradas e na organizacao das informagoes coletadas em campo.

No capitulo cinco sao apresentados seis casos coletados e suas respectivas relagdes com cada
umas das praticas. Além de imagens das situagdes observadas, sdo apresentadas algumas
verbalizacdes das entrevistas semiestruturadas e das autoconfronta¢des. Esses casos sdo

aprofundados no capitulo seis.

Neste capitulo sdo respondidas algumas questdes especificas de analise: (i) as possibilidades e
os limites do treinamento nessa empresa em tentar abarcar as singularidades da pratica
profissional de seus trabalhadores; (ii) a ampliacdo continuada pelos trabalhadores no uso das
normas ensinadas pela escola; (iii) o desenvolvimento da capacidade de antecipagdo dos
eletricistas de diferentes aspectos da situagdo e (iv) como ocorre a transformacao dos
conhecimentos e das habilidades incorporadas dos eletricistas ao longo das praticas,
contribuindo para a¢des mais seguras ¢ “situadas”. A partir dos casos analisados é possivel
responder a tais questionamentos, bem como desmembrar os ingredientes do signo tetradico
nas praticas escolar, simulada e profissional. Ao final, ¢ evidenciado o desenrolar do curso da

acdo em situacdao, bem como as transformagoes em tais signos.

Por fim, no ultimo capitulo, ¢ retomada a questdo central da tese, as limitacdes da pesquisa, as
conclusdes construidas ao analisar o “caminhar” dos eletricistas pesquisados e os possiveis
futuros desenvolvimentos, como, por exemplo, as consequéncias praticas para reformular os

treinamentos nas empresas.
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2 REFERENCIAL TEORICO: AS BASES TEORICAS

Na literatura sobre “transferéncia de aprendizagem” entre praticas, hd um debate recorrente
entre as abordagens empiricista, behaviorista, racionalista (cognitivista), construtivista e
socio-cultural-historica (contextual) (TUOMI-GROHN, ENGESTROM, 2003; GREENO,
SMITH, MOORE, 1993). H4 um grupo de autores dentro e/ou entre essas abordagens e o
nosso foco ndo ¢ enquadra-los nessas categorias de uma forma rigida, posto que alguns
conceitos do mesmo autor perpassam por mais de uma abordagem. Apesar de o assunto ser
extenso e rico em informacdes que permeiam a aprendizagem em seus diversos aspectos, 0
foco deste capitulo é apresentar um recorte dentro dessas abordagens nas descri¢des sobre
“transferéncia” de aprendizagem entre a escola e o trabalho ou, especificamente, entre as

praticas escolares e as praticas profissionais.

Na primeira delas, a abordagem empiricista, ¢ enfatizado que, apesar de as pessoas nascerem
com a capacidade de aprender, sdo necessarias experiéncias ao longo da vida para que se
desenvolvam. A relacdo entre praticas escolares e profissionais foi inicialmente entendida
como uma “aplicacdo” da teoria aprendida em sala de aula para as situagdes praticas; ou,
“transferéncia do conhecimento”. O sujeito ¢ considerado uma tabula rasa, “[...] na qual sdo
impressas, progressivamente, imagens e informagdes fornecidas pelo ambiente, cabendo a ele
repeti-las” (PONTES, REGO, JUNIOR, 2006, p. 68). H4 uma necessidade da pratica e o
conhecimento ¢ algo que vem de fora para dentro, ou seja, vem do objeto. Nessa abordagem ¢
enfatizada a necessidade de repeticao ou reproducao, bastando apenas projetar os affordances,

os sinais no mundo, que esses seriam suficientes para regular a agao.

Na abordagem empiricista também h4 uma relacdo de inferéncia, porém, sem categorias
gerais, sem uma lei geral. “O empirista acredita que todo conhecimento pode ser atribuido a
sensagoes ¢ reflexdo sobre elas” (SADKER, ZITTLEMAN, SADKER, 2012, p. 260).
Fazendo uma analogia ao nosso recorte tedrico, a “transferéncia” de aprendizagem entre as
préaticas escolar e profissional, pela abordagem empiricista ¢ “definida como a visdo de que o
conhecimento vem da experiéncia por meio dos sentidos [...]. Os empiristas acham que o
processo de conhecimento comega com os cinco sentidos” (CHEPCHIENG, 2012, p. 15). E
enfatizada a importancia de basear o conhecimento em fatos objetivos e observaveis e em

evidéncias fisicas.
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A segunda abordagem teorica € a behaviorista. Na behaviorista, pautada na ideia do estimulo
resposta € em um conjunto de reagdes do organismo aos estimulos externos, Woodworth e
Thorndike (1901, p. 250) discutem a “transferéncia” de uma pratica para outra como sendo
uma questdo de similaridade, resolvendo o problema pela identificagio dos elementos
considerados ‘“idénticos” entre elas. Eles consideram que a transferéncia depende da
viabilidade de elementos ‘“idénticos” entre a aprendizagem original e a situacdo de
transferéncia, ou seja, as conexdes que poderiam ser restabelecidas no novo ambiente. A
“transferéncia” ¢ tratada como uma “aplicagdo” da teoria aprendida em sala de aula a
situagoes praticas e ela “ocorre quando o contetdo especifico de um assunto € necessario para
aprender outro assunto” (THORNDIKE, 1924, p. 1). H4 uma ideia sobre como o processo de
generalizagdo “permite que as pessoas rejam de forma adequada a novas situagdes por causa

de semelhangas com situagdes familiares” (BLUME et al., 2010, p. 1067).

Basicamente, na abordagem behaviorista, também chamada de comportamental, ha uma
similaridade de estimulos entre as situacdes de aprendizagem “sem passar pela cognig¢do”.
Uma analogia ao nosso campo de pesquisa, detalhada no proximo capitulo a partir do signo
tetradico, seria dizer que ha uma passagem do representdmen direto para a ag¢do, sem,
necessariamente, passar pelo referencial ou pelo campo de possiveis. Ainda, segundo Baldwin
e Ford (1988, p. 63), para que a transferéncia ocorra “o comportamento aprendido deve ser
generalizado para o contexto do trabalho e mantido por um periodo de tempo no trabalho”.
Existe, entretanto, um possivel problema com a teoria de identificacdo de elementos entre os
ambientes. Esse problema ¢ relacionado ao argumento de Kintsch (1970). O argumento ¢ que
a “teoria descreve as condi¢des sob as quais varios tipos de transferéncia serdao evidentes, mas
nao especifica os processos psicoldgicos que devem ser responsaveis pelo comportamento de

transferéncia” (ROYER, 1978, pp. 11-12).

A terceira abordagem pode ser chamada de racionalista ou cognitivista. Nessa abordagem ha
também a ideia do estimulo-resposta, porém, passando pela cognicdo. Alinhado a essa
abordagem, Judd (1936, p. 201) ressalta que a “transferéncia” ndo depende da identificagdo de
elementos idénticos entre as situacdes, mas sim “de principios gerais que iluminam e
esclarecem as experiéncias humanas, elevando-as ao nivel de compreensdo abstrata,
generalizada e conceitual”. Na perspectiva dos atores, Greeno et al. (1993, pp. 99-100)
trataram o problema como “transferéncia de aprendizagem” entre situagdes, afirmando que
“aprender a participar de uma atividade em uma situagdo pode influenciar a capacidade de

alguém participar de outra atividade em uma situacdo diferente”. Mais recentemente, com o



26

ritmo intenso de conhecimento e inovagdo tecnoldgica, ha quem defenda que a escola deva
priorizar o “aprender a aprender” como meta-skill ¢ nao enfatize a aprendizagem de um

conteudo especifico (DUARTE, 2001).

As nogdes cognitivas de transferéncia baseiam-se na ideia de que o “[...] conhecimento ¢
transferido da solu¢do de uma tarefa para a solucdo de outra tarefa e o sujeito (participante
ativo) deve gerenciar a maneira como o conhecimento prévio ¢ usado para resolver um novo
problema” (KONKALA et al., 2007, p. 213). Varios autores referem ao esquema mental
como uma base teorica para a compreensdo dos problemas, ou seja, “resolver um problema
depende do reconhecimento de um padrio de relagdes entre as quantidades que sdo descritas
no problema” (KONKALA et al., 2007, p. 214). As teorias dos esquemas mentais estao
focadas, por um lado, em como a informacdo ¢ representada e organizada na memoria e, por
outro lado, nos aspectos de processamento: como essas estruturas sdo desenvolvidas,
atualizadas e utilizadas (DANSERAU 1995, p. 99). Em outras palavras, Thorndyke (2010, p.
167) define um “esquema como um grupo de conhecimento que fornece uma estrutura de
esqueleto para um conceito que pode ser instanciado ou preenchido pelas propriedades
detalhadas de numerosas experiéncias anteriores com varios exemplos de um conceito geral”.

Doyle (2004, pp. 20-21) ressalta a abordagem cognitivista no excerto abaixo:

“A transferéncia ¢ um fenémeno dinadmico e complexo impulsionado por processos
cognitivos. [...] O conhecimento existente de um individuo é composto por todos
esses tipos de conhecimento. Quando o aluno entra na nova situagdo, cle traz
consigo uma cole¢do Unica de conhecimentos derivados de experiéncias e
aprendizados anteriores. Trazer o conhecimento existente para a nova situagdo ¢é
essencialmente transferir o aprendizado (a cole¢do Unica de conhecimento) para a
nova situagdo, e isso requer um novo aprendizado. A aquisi¢do da nova
aprendizagem envolve a reconstrugao do conhecimento existente e do conhecimento
recém-encontrado. Essa reconstrucdo ocorre por meio do processamento cognitivo e
envolve generalizagdo e abstragdo. Generalizagdo e abstragdo incluem a geragdo de

novas regras de producdo”.

Assim, nessa perspectiva teodrica, a transferéncia ocorre se o padrdo de quantidades no
problema de transferéncia for reconhecido “para caber no mesmo esquema que foi utilizado
na aprendizagem inicial” (TUOMI-GROHN, ENGESTROM, 2003, p. 22). A transferéncia,
portanto, requer a habilidade de interpretar o esquema simbolico aprendido na situagdo de

transferéncia (GREENO ef al., 1993). A transferéncia ¢ tratada como um processo de pegar
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um determinado item e aplica-lo em outro lugar (HATANO, GREENO, 1999). Cree et al.
(2001, p. 12) argumentam que a metacognicao (consciéncia do proprio pensamento e
processos de aprendizagem) também ¢é necessaria para modificar os esquemas existentes. A
transferéncia positiva de aprendizagem depende de o aluno fazer conexdes adequadas entre o

conhecimento existente € o conhecimento da nova situagao.

Ainda dento desse topico sobre abordagens teoricas relacionadas com aprendizagem e o
processo de “transferéncia” entre o ambiente escolar e a pratica profissional, existe a
abordagem construtivista, frequentemente apresentada como uma resposta ao behaviorismo.
Greeno, Smith ¢ Moore (1993), representantes da abordagem construtivista, fazem uma
distingdo util entre as abordagens empiricistas e racionalistas de transferéncia. Ambos as
abordagens compartilham a suposi¢do de que a transferéncia depende das estruturas
cognitivas adquiridas na situagcdo de aprendizagem original, que por sua vez sdo transferidas
para a situacdo de transferéncia. Onde "eles diferem € que o empiricista estd procurando os
elementos ou componentes sobrepostos das duas situagdes, enquanto o racionalista esta
procurando uma estrutura ou representacdo compartilhada que o aluno carrega da situacao

original para a situacdo de transferéncia" (GREENO, SMITH, MOORE, 1993, p. 161).

Greeno, Smith e Moore (1993, pp. 99-100) tratam o problema como uma “transferéncia de
aprendizagem” entre situagdes, afirmando que “a aprendizagem para participar de uma
atividade em uma situagdo pode influenciar [...] a capacidade para participar de outra
atividade em uma situagdo diferente”. Eles enfatizam que o que “€ transferido de tarefa para
tarefa ndo ¢ conhecimento ou esquemas abstratos, mas padroes de processos participativos em
situagdes cotidianas” (p. 100). De uma perspectiva construtivista, “a mente ndo reside apenas
no individuo, mas sim um atributo de um sistema com multiplos individuos interagindo uns
com os outros e com ferramentas; essas ferramentas incluem linguagem, ideias que eles tém”

(DANIELS, LAUDER, PORTER, 2009, p. 31).

13

Ainda na abordagem construtivista é possivel encontrar outras passagens que destacam: “a
competéncia nao se reduz ao saber fazer”, pois, proceder rotinas de acdo e documento
prescritores normativos nao sao suficientes para garantir um diagnostico preciso de um
problema para o professor (PASTRE, 2011, p. 111). E esse topico é complementado: “ndo
existe capacidade transversal como realidade psicologica. Ha, todavia, uma possibilidade de
transferéncia ou de transversalidade: ela surge quando o sujeito toma consciéncia das suas

proprias abordagens e das semelhancgas entre as situagdes” (REY, 2002, p.170).
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Como dito no inicio deste capitulo, nem todos os autores se enquadram dentro de uma
categoria. Jean Lave ¢ uma dessas autoras e apresenta uma critica as abordagens que discutem
o termo “transferéncia”, especialmente em relagdo a cognitivista: o “[...] conhecimento ndo ¢
apenas estruturado mentalmente, mas fundamentalmente vinculado a situagdes particulares”
(LAVE, 1988, p. 43). Aprender e saber sao processos de participagao e aprendizagem em
comunidades de pratica. Como cada situacdo ¢ Unica, "uma série de representantes da
abordagem de aprendizagem situada (por exemplo, Lave, 1988) negam as possibilidades de

transferéncia” (KONKOLA et al., 2007, p. 213).

Lave (1996, p. 151) critica a abordagem cognitivista de apenas “aplicar” ou “transferir” a
aprendizagem e os conceitos entre as praticas, definindo-a como ‘“um relato
extraordinariamente restrito e estéril de como as pessoas experientes fazem o seu caminho
entre multiplas configuragdes inter-relacionadas”. Em relagc@o a busca por conceitos abstratos,
Lave e Wenger (1991, pp. 33-34) destacam sua limitacdo: “[...] o aspecto geral costuma ser
associado a representagdes abstratas, descontextualizadas. Mas representacdes abstratas nao
tém sentido, a menos que possam ser especificas para a situagdo em questdo”. Para Lave
(1988, p. 24), a aprendizagem esta “embutida nas particularidades de praticas especificas
[como] um aspecto da atividade culturalmente e historicamente situada”. Assim, a
aprendizagem que ocorre em um ambiente de trabalho (SMART, BROWN, 2002, p. 120) ¢
aquela “em que um individuo, com histérico de participacdo em vdarias comunidades de
pratica, inclusive aquelas situadas em salas de aula, entra em um canteiro de obras e passa a
integrar uma nova comunidade de pratica, com suas experiéncias anteriores inscritas no corpo

€ na mente”.

Além das defini¢Oes anteriores, a “transferéncia” é descrita de forma diferenciada em funcao
de sua relacdo com a tarefa, o individuo ou o contexto. Dentre as abordagens ¢ possivel
identificar trés principais usos: aprendizagem como um produto de uma participacao genuina
em comunidades de pratica (LAVE, WENGER, 1991); aprendizagem como fruto de um
sistema de atividade mediado por um artefato e que consiste em ascender do abstrato ao
concreto (DAVYDOV, 1988) e aprendizagem como expansdo e desenvolvimento do sistema

de atividade coletivo (ENGESTROM, 1987). Todos os possiveis usos sdo explicados abaixo.

De forma complementar a Lave (1996), Smart e Brown (2002, p. 120) afirmam que a
aprendizagem que ocorre em um ambiente de trabalho ¢ aquela “em que um individuo, com

histérico de participagdo em varias comunidades de pratica, incluindo aquelas situadas em
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salas de aula, entra em um local de trabalho e se junta a uma nova comunidade de prética,
com as experiéncias anteriores dele ou dela inscritas no corpo e na mente”. A aprendizagem ¢
definida como um aspecto integral e inseparavel da pratica social, além de “contemplar atores
sociais ativos, localizados no tempo e no espaco, agindo de forma reflexiva e recursiva sobre
o mundo em que vivem e que, simultaneamente, constroem” (LAVE, 1988, p. 8). Em uma
perspectiva contraria a abordagem cognitivista, na qual as representacdes sdo postuladas
como causa da acdo, Lave (1988, p. 25) pontua que “as consideracdes centrais [do
cognitivismo] incluem a separagdo da cogni¢do do mundo social, a separagdo entre forma e

conteudo implicito na pratica da investigacao isomorfica de resolucdo de problemas [...]".

De acordo com as ideias propostas por Lave (1988), Brown e Duguid (1991) e Orr (1996), a
aprendizagem deve ser compartilhada a partir das diferentes perspectivas de cada
coparticipante e ndo algo que deve ser assimilado por meio de um conjunto de regras e
procedimentos em que o conhecimento ¢ centrado apenas na mente dos individuos: “o que ¢
aprendido é profundamente conectado as condi¢des nas quais ¢ aprendido” (BROWN,

DUGUID, 1991, p. 47).

A aprendizagem na abordagem social pode ser chamada de “aprendizagem situada”,
considerada algo mais complexo que “aprender fazendo”, ou seja, aprender como parte do
processo de construgdo social da realidade (LAVE, 1988). A “aprendizagem ¢ uma fung¢ao da
interacdo da pessoa, do ambiente e do comportamento” (MERRIAM, CAFFARELLA, 1991).
Assim, essa corrente tedrica enfatiza a importancia do contexto social e da interagdao do
aprendiz com o ambiente. A hipotese central formulada por Lave e Wenger (1991, p. 1) € que
“a aprendizagem se da de forma situada, como um processo de participagdo em comunidades
de pratica, de inicio como participacdo legitima periférica, que cresce gradualmente em
engajamento e complexidade”. A “participagdo periférica legitima” expressa a ideia de que

aprender ¢, essencialmente, tornar-se um membro, um participante efetivo de uma

comunidade (LAVE, WENGER,1991).

Nas comunidades de pratica, um grupo de pessoas compartilha e aprofunda seu conhecimento
e expertise em uma area especifica por meio de engajamentos e interagdes. Nesse grupo, o
conhecimento tacito esta entrelagado com as préticas sociais da comunidade (CARDENAS,
2014) e pode ser definido como “um tipo de conhecimento que os seres humanos

desenvolvem somente através da experiéncia humana adquirida ao longo de anos e que nao
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pode ser transmitido por meio de um conjunto de instrugdes, manuais etc.” (RIBEIRO, 2013c,

p. 338).

O desenvolvimento do conhecimento tacito se da por meio da socializagdo, experiéncia e
imersdao do individuo em um determinado contexto. Essas condi¢des permitem que um
individuo adquira, gradativamente, fluéncia linguistica e expertise, saindo de uma condic¢ao de
novato para tornar-se um expert, algo facilmente perceptivel na transi¢ao dos treinandos entre
as praticas escolar e profissional. O expert diferencia-se do novato, dentre outros fatores, por
ter a habilidade em fazer julgamentos em uma dada pratica e atribuir significados
contextualizados (RIBEIRO, 2013c). O expert sabe “o que fazer, pois tem por base um
entendimento maduro e experiente. [...] a habilidade se tornou parte dele a tal ponto que ndo
lhe ¢ necessario estar consciente dela mais do que estd do proprio corpo” (DREYFUS,

DREYFUS, 1988, p. 18).

Essa gradagdo da expertise, do novato ao expert, possui uma relagdo com os tipos de imersao
que o individuo vivencia. Os tipos de imersdo, segundo Ribeiro (2013a), sdo: o autodidata
puro (RIBEIRO, 2007a), que ¢ o individuo que estuda uma determinada area técnica sozinho,
sem nenhuma interacdo com experts (e.g. leitura de manuais e procedimentos da empresa
encontrados na internet); a socializagdo linguistica (COLLINS, 2004), que ¢ algo que requer
uma imersao numa dada comunidade linguistica relevante (e.g encontros informais e reunides
com experts e pratica escolar no CT); a contiguidade fisica (RIBEIRO, 2007b), que descreve
a proximidade das praticas de um dominio sem ‘pOr a mdo na massa’ € sem envolvimento
ativo (e.g estagio profissional) e imersdo fisica (COLLLINS, EVANS, 2007), que ¢ a
experiéncia pratica, ou seja, ‘por a mao na massa’, ¢ ter a habilidade para lidar com um dado

conjunto de praticas (e.g pratica simulada em rede energizada e pratica profissional).

Ha também uma imbricacdo entre os tipos de imersdao como, por exemplo, a “socializagdo
linguistica que ocorre dentro da contiguidade fisica e dentro da imersao fisica ¢ diferente da
socializacdo linguistica pura, tanto em profundidade como em amplitude” (RIBEIRO, LIMA,
2016, p. 291). O grau de fluéncia linguistica em cada tipo de imersdo sera diferente e cada vez
mais robusto, pois, na “socializacao linguistica pura” os atores sdo de diferentes contextos, ja
na “contiguidade fisica” o ato de ver propicia uma experiéncia diferente de apenas falar e, por
ultimo, na “imersao fisica”, ‘pdr a mao na massa’ gera um repertorio mais completo e fluente

de falas.
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Cabe enfatizar que nos conceitos da abordagem situada ndo ¢ a soma dos individuos que
permitem a aprendizagem, mas as praticas sociais nas quais se engajam os individuos ¢ que
permitem a aprendizagem individual. A aprendizagem ocorre quando as pessoas participam
da pratica social e o aprendizado se dd ndo s6 por intermédio da execucdo de certas
atividades, mas também pelo estabelecimento de relacionamentos sociais com certos sujeitos.
Os aprendizes aprendem com os outros aprendizes e, participando da pratica, negociam e

renegociam significados (LAVE, WENGER, 1991).

Essas abordagens, deixando de lado a ideia de “transferéncia” entre as préaticas, no entanto,
deixa sem explicag¢do a questdo de como as praticas escolarizadas e profissionais influenciam
uma a outra. Na tentativa de suprir essa lacuna, Beach (1999, p. 114), dentro da abordagem
denominada sociocultural, sugere o conceito de "transi¢cdes consequentes" entre as praticas, o
que implica uma mudanga "no individuo, na atividade, ou em ambos". Potencialmente,
envolve “a continuidade e/ou transformac¢do do conhecimento, habilidade e identidade
incorporados na relagdo”. A transi¢do da escola para o trabalho, por exemplo, “envolve
alguma nog¢do de progresso embutida na sequéncia particular de atividades e, portanto, no
movimento do individuo entre as atividades” (p. 114). O problema é que, mesmo que
"transicao" implique a ideia de "progresso", "continuidade" ou "transformagdo", o autor nado
detalha como ocorre. Além disso, “a estrutura do Beach ¢ promissora em enfatizar a natureza

dindmica da transferéncia. Porém, em sua abordagem, o /ocus da aprendizagem ainda esta

firmemente no individuo” (KONKALA et al., 2007, p. 214).

Por fim, na abordagem pautada na CHAT, h4a uma tentativa de ir além da oposicdo entre
no¢des cognitivas e abordagem situada. Na CHAT, a transferéncia ¢ chamada de
developmental transfer e hd uma mudanga na énfase do individual para uma conceituag¢do
coletiva de transferéncia (VYGOTSKY, 2000; ENGESTROM et al., 1995; DAVYDOV,
1990; LEONT'EV, 1978). Nesta visdo, “processos de aprendizagem significativos ocorrem

em atividades coletivas” (KONKALA et al., 2007, p. 215).

Vygotsky (2000), por sua vez, descreve a diferenga entre essas duas praticas por distinguir
“conceitos espontaneos” de “conceitos cientificos” (p. 13). Os primeiros, essencialmente
indutivos, sdo conceitos adquiridos naturalmente a partir de reflexdes sobre experiéncias
cotidianas, "surgem de situacdes concretas" (p. 231), acontecem fora do ambiente escolar e
seguem um caminho para maiores abstracdes. Por outro lado, nem espontaneo nem dedutivo,

0s “conceitos cientificos” tém origem no ambiente escolar, compreendem abstragdes mais



32

formais e envolvem uma atitude mediada em relagdo ao objeto (VYGOTSKY, 2000). No
entanto, ndo sendo mutuamente excludentes, esses conceitos interagem dialeticamente,
denotando diferentes fun¢des nos processos de aprendizagem e levando ao que Vygotsky
chama de "conceitos verdadeiros, que sdo as compreensdes mais aprofundadas dos sujeitos
sobre um dominio especifico” (SCHROEDER, 2007, p. 311). Esse entendimento ¢ alcangado
quando um significado “aprendido” se torna um significado “vivido ” (VYGOTSKY, 2000).

Engestrom, Engestrom e Kérkkéinen (1995, p. 321) fazem uso desses dois tipos de conceitos
(Vygotsky, 2000) para discutir a articulacdo entre as praticas escolares e profissionais como
um “cruzamento de fronteiras”. O argumento € que “a ascensdo do abstrato ao concreto passa
de geral para particular porque os alunos inicialmente pesquisam e registram o ‘germe’
primdrio geral, em seguida deduzem varios aspectos particulares do assunto usando esse
'germe' como apoio principal” (ENGESTROM, NUMMIJOKI, SANNINO, 2012, p. 03). Ou
seja, ao buscar o “germe” desenvolvido em escola dentro de uma situagdo pratica fora do

ambiente escolar, o aluno busca resolver contradigdes internas entre esses dois ambientes.

Nesse sentido, essa nova abordagem desenvolvida, a Teoria da Aprendizagem Expansiva
(TAE), explicada a seguir, tem como uma de suas contribuigdes principais explicar a transi¢cao

entre a pratica escolar e a pratica profissional (ENGESTROM, 1987; ENGESTROM, 2002).

A solu¢do de 'contradigdes internas' dentro e/ou entre os sistemas de atividade sdo os
principais gatilhos para a criagdo de um aprendizado de “ciclo expansivo” (ENGESTROM,
1987; ENGESTROM, 1991; TUOMI-GROHN, ENGESTROM, 2003), em que objetos novos
e mais expandidos surgem quando atividades ja consolidadas comecam a apresentar
problemas. A medida que esses problemas sdo resolvidos, os ciclos se expandem e as
fronteiras entre as situagdes sao cruzadas devido a interacdo dos sistemas de atividade em
questdo. Tal cruzamento de fronteira “ndo se baseia apenas na transi¢do do conhecimento,
mas na criagdo colaborativa de novos conceitos tedricos e solugdes para problemas que
carecem de respostas prontas” (TUOMI-GROHN, 2003, p. 42). Os cruzamentos de fronteira
entre as praticas (ou mesmo transformacdes dentro de uma pratica), portanto, consistem em
“expertise horizontal onde os profissionais devem cruzar as fronteiras para buscar e dar ajuda,
para encontrar informagdes e ferramentas onde quer que estejam disponiveis” (ENGESTROM

etal., 1995, p. 332). E, essencialmente, violar os limites de dominios jé& conhecidos.
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Nessa logica, a divisdo entre “teoria” e “pratica” ndo pode ser facilmente traduzida em “o
espago entre escola e trabalho” (GUILE, YOUNG, 2003, p. 79). Assim, Engestrom et al.
(1995) tratam a “caminhada” entre as praticas escolares e profissionais como um exemplo de
cruzamento de fronteiras e enfatizam a “interagdo” entre essas praticas como oportunidades
de aprendizagem e a resolucdo potencial de contradi¢des internas. A aprendizagem ocorre
quando sao enfrentadas situagdes concretas, quando ¢ “possivel integrar diferentes
perspectivas de diferentes sistemas de atividades e criar um objeto de fronteira
compartilhado” (TUOMI-GROHN et al., 2003, p. 04). Tratando o cruzamento de fronteiras
entre as praticas escolares e profissionais como algo mais complexo do que mera
transferéncia, a explicacdo de Engestrom (1999) destaca como as contradi¢cdes internas
“geram 'saltos' na aprendizagem... de forma constante, progressiva e inacabada” (DANIELS
et al., 2009, p. 196). Nao apresenta, entretanto, como ocorrem esses “saltos” ou expansdes de
aprendizagem, combinando processos subjetivos do aprendiz com circunstancias objetivas da

situacao.

2.1 A Teoria da Aprendizagem Expansiva

Na TAE, a unidade de analise de aprendizagem ¢ o “sistema de atividade” composto pela
inter-relagdo entre tridngulos interligados, cujos vértices representam varios aspectos da
atividade, como, por exemplo, a ligacdo entre instrumentos (ferramentas e signos), regras
(normas externas e internas, explicitas ou nao) e divisdo do trabalho — o tridngulo externo da
proxima figura. Dentro e impactado por tal “sistema”, o “sujeito” (individual ou coletivo) tem
uma relacdo com o “objeto”, o qual aparece com um sentido ou outro, dada a finalidade da
atividade dentro das praticas da “comunidade”. Ou seja, o objeto € visto como decorrente de
constantes interpretacdes, reconstru¢des e modificagdes impelidas pela acdo dos sujeitos, as

quais sdo influenciadas pelo sistema como um todo (ENGESTROM, 1987) (FIGURA 1).
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Figura 1 — Estrutura geral de um sistema de atividade.
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Fonte: Engestrom, 1987, p. 78.

Assim, a “aprendizagem de um sistema coletivo de atividade e aprendizagem individual estdo
entrelacadas e o aprendizado individual ¢ compreendido somente se nés entendermos o que a
aprendizagem de um sistema de atividade implica” (TUOMI-GROHN, 2003, p. 200). O
“cruzamento de fronteiras” entre a pratica escolar e a profissional ocorre por meio da criagdao
e colaboracdo de novos conceitos tedricos e solugdes para as contradi¢cdes internas,
contradi¢des que sdo consideradas a for¢ca motriz para expansdo de um ciclo da aprendizagem

expansiva.

Por exemplo, na pratica escolar um dos sujeitos ¢ o aluno, que estd dentro de um sistema de
atividade escolar com todas as caracteristicas (e.g. ferramentas, regras, divisdo de trabalho
etc.) apresentadas na Figura 1. Dentro desse sistema, o aluno produz o “resultado 17, como
realizar uma prova escrita. J4 em uma pratica simulada, o sujeito continua a ser o aluno, mas
algumas de suas caracteristicas se alteram, em especial, o resultado, que passa a ser realizar
uma atividade em uma situagdo mais proxima das situagdes reais. Dentro da visdo de
Engestrom (1987), isso levaria a uma contradi¢do entre tais sistemas de atividade (pratica
escolar e pratica simulada) que exigiria do sujeito (aluno) uma aprendizagem de como ser

bem-sucedido em ambas as situagdes.

Nesse ciclo de aprendizagem expansiva, ha um desenvolvimento da atividade e a expansao do
objeto, exigindo a compreensdo das contradi¢des internas do sistema e a busca de novas
formas de desenvolvé-lo. Assim, o ciclo torna-se “o resultado de um processo de transi¢do da

acdo atualmente realizada pelo individuo para um novo coletivo de atividade”



35

(ENGESTROM, 1987 p. 210)*. Esse “cruzamento de fronteiras” é uma transformacio
qualitativa das acdes individuais e das atividades coletivas (ENGESTROM, 1999) e uma
nog¢do enriquecida de transferéncia, pois, nas abordagens tradicionais “transferéncia ¢ sobre
uma transi¢ao unidirecional e unica que afeta um individuo que move de um contexto de
aprendizagem para um de aplicacdo. [...] e enfatiza a necessidade de similaridade entre
praticas” (AKKERMAN, BAKKER, 2012, p. 156). J& a ideia de “cruzamento de fronteiras”
permeia acdes em andamento multidirecional, possui interface com praticas distintas e auxilia
na aprendizagem do individuo que perpassa pelo cendrio escola-trabalho, sdo “locais onde ¢
possivel integrar diferentes perspectivas de diferentes sistemas de atividade e criar um objeto
de fronteira compartilhado” (TUOMI-GROHN, ENGESTROM, YOUNG, 2003, p. 05). A

base da TAE esta na dialética de ascensdo do abstrato ao concreto, ou seja,

[...] essa ¢ uma forma de compreensdo por meio do surgimento e resolucdo de
contradigdes internas. Uma nova ideia ou conceito tedrico sdo inicialmente
produzidos na forma de uma relagdo explicativa abstrata e simples, uma “célula
embrionaria”. Essa abstracdo inicial ¢ gradualmente enriquecida e transformada em
um sistema de manifestacdes multiplas ¢ em constante desenvolvimento. Em um
ciclo de aprendizagem expansiva, uma ideia inicial simples é transformada em um
objeto complexo, em uma nova forma de pratica. Ao mesmo tempo, o ciclo produz
novos conceitos tedricos — ou seja, a pratica teoricamente entendida — com solida
riqueza sistémica e uma multiplicidade de manifestacdes (ENGESTROM, 2016, pp.
20-21).

A “ascensdo do abstrato ao concreto ¢ alcancada por meio de acdes epistémicas ou de
aprendizagens especificas. Juntas, essas acdes formam um ciclo ou espiral expansivos”
(ENGESTROM, 2016, p. 21). A medida que os sujeitos, de forma individual, questionam a

nova pratica, o ciclo expansivo expande-se até se transformar em um movimento coletivo.

A caracteristica chave dos ciclos expansivos € que eles definitivamente ndo sdo
cursos predeterminados de desenvolvimento unidimensional. As decisdes do que ¢é
mais avancado ou qual o melhor caminho a ser tomado ndo podem ser adotadas
usando padrdes fixos de mensuragdo fornecidos por agentes externos. Essas decisdes
sdo aceitas localmente, dentro dos principios expansivos, sob condigdes de incerteza
e procura intensa. Ainda assim, essas decisdes ndo sdo arbitrarias. As contradigdes

4 Apesar de Engestrom (1999) usar o termo transferéncia e/ou transicdo em alguns textos, dando uma ideia
aparentemente simplista dos processos envolvidos na aprendizagem expansiva, a ideia central de sua teoria ¢
pautada no termo cruzamento de fronteiras, conforme apresentado por ele no artigo intitulado: From transfer to
boundary-crossing between school and work as tool for developing vocational education: an introduction
(TUOMI-GROHN, ENGESTROM, YOUNG, 2003).
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internas de um dado sistema de atividade em uma certa fase de sua evolu¢ao podem
ser identificadas de forma relativamente adequada, e qualquer modelo para o futuro
que ndo aborde e solucione essas contradicdes eventualmente se tornard ndo
expansivo. Um sistema de atividade ¢, por defini¢do, uma formacdo composta de
multiplas vozes. Um ciclo expansivo é uma reorquestracdo dessas vozes, dos
diferentes pontos de vista e da abordagem dos varios participantes (ENGESTROM,
1991, pp. 14-15).

A solucdo das "contradigdes internas", dentro e/ou entre os sistemas de atividade, sdo os
principais gatilhos para a criacdo de um "ciclo expansivo" de aprendizagem, em que objetos
novos e mais expandidos surgem quando atividades ja4 consolidadas comegam a apresentar
problemas (ENGESTROM, 1987; ENGESTROM, 1991; TUOMI-GROHN, ENGESTROM,
2003). A medida que esses problemas sdo solucionados, os ciclos se expandem e o
“cruzamento de fronteiras” entre as situacoes ¢ obtido em funcao da interacao dos sistemas de
atividade em questdo. Tal “cruzamento de fronteiras” ndo se baseia na “[...] transi¢ao do
conhecimento apenas, mas na criagdo ¢ colaboracdo de novos conceitos tedricos e solugdes
para problemas que carecem de respostas” (TUOMI-GROHN, 2003, p. 200). O “cruzamento
de fronteiras” entre quaisquer praticas (ou mesmo no interior de uma pratica) consiste,
portanto, em "uma expertise horizontal, na qual os profissionais devem se mover além das
fronteiras para buscar e dar ajuda, para encontrar informagdes e ferramentas onde quer que
estejam disponiveis” (ENGESTROM, ENGESTROM, KARKKAINEN, 1995, p. 332). E,

essencialmente, violar os limites de dominios ja conhecidos.

Essa transicdo expansiva ¢ uma transformacdo qualitativa das agdes individuais e das
atividades coletivas, bem como do contexto de fronteira (SANNINO, DANIELS,
GUTIERREZ, 2009). Nessa expansao, trés partes aprendem em colaboragdo e didlogo: escola,
estudante e local de trabalho. Elas estdo engajadas na constru¢do de suas zonas parcialmente
interdependentes de desenvolvimento proximal (ENGESTROM, 1987; VYGOTSKY,
KOZULIN, 1986).

A compreensao das zonas de desenvolvimento proximal (ZDP) fornece um quadro conceitual
para repensar a questdo de “transferéncia” entre as praticas, pois o foco da aprendizagem
passa a ser sobre os relacionamentos que constituem o sistema de atividade, ndo sobre
elementos especificos do sistema e ha uma énfase em identificar as contradi¢des que existem

dentro e entre os sistemas de atividade.
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No caso de desenvolvimento de transferéncia, a ZDP ¢ expandida para englobar a colaboracao
de diferentes sistemas de atividade, por exemplo, escola e local de trabalho. “O foco na ZDP
ndo ¢ na transferéncia de habilidades, mas no uso colaborativo de diferentes tipos e diferentes
fontes de conhecimento. Os estudantes desenvolvem intervengdes reflexivas [...] e expertise
horizontal” (TOMAZ, 2007, p. 205). Dessa forma, aprender de forma expansiva implica a
concepgdo e a implementagdo de um novo conceito de atividade, envolvendo a reconstrucao
de todos os elementos dentro de um sistema de atividade em desenvolvimento
(ENGESTROM, SANNINO, 2010), ou seja, “o sujeito forma uma ideia inicial do conceito,
que comeca como uma explicagdo abstrata dele, uma “célula germinal”, que ¢ gradualmente
enriquecida e transformada em um sistema concreto” (QUEROL, CASAGRANDE,
BULCAGOV, 2014, p. 410).

De forma geral, as andlises de como a transferéncia ¢ tratada por varias abordagens apontam
para os conflitos tedricos atuais entre abordagens dualistas (como o cognitivismo) e as
abordagens que enfatizam a natureza situada do aprender (SALJO, 2003). Como alternativa a
ambas as interpretagdes, Tuomi-Grohn e Engestrom (2003), conforme ja demonstrado,
sugerem que a questdo da transferéncia deve ser entendida dentro de um quadro teodrico de
atividade em que as nogdes de aprendizagem expansiva e transferéncia de desenvolvimento

sdo centrais.

Usando essa logica, a divisdo entre "teoria" e "pratica" ndo pode ser facilmente traduzida para
0 “espaco entre escola e trabalho” (GUILE, YOUNG, 2003, p. 79). Na perspectiva de Siljo
(2003, p. 317) “os problemas que os autores pontuam com as praticas educacionais nao € que
elas sejam tedricas ou que elas ndo preparam a pessoa para sua vida e trabalho. O principal
problema ¢ que a escolaridade tem se tornado abstrata”. Ele descreve da seguinte forma sua

opinido em relagdo a discussdo sobre a tematica de transferéncia:

“Uma conclusdo razoavel para este estado de coisas ¢ que "os conceitos de
aprendizagem e transferéncia ndo podem ser distinguidos", ponto feito por
Smedslund (1953: 157) ha muito tempo. Assim, o problema de prever a
transferéncia é o problema de prever o que serd aprendido. E, portanto, o conceito de
transferéncia torna-se desnecessario. Na melhor das hipoteses, este conceito pode
servir como um lembrete geral dos problemas de ver conexdes e paralelos entre
situacdes e praticas, mas como termo cientifico, a transferéncia €, na terminologia de
Smedslund, um pseudoconceito. O que nos interessa ¢ aprender, um desvio através
do conceito de transferéncia acrescenta pouco a nossa compreensao” (SALJO, 2003,
p- 315).
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Assim, Engestrom, Engestrom e Karkkdinen (1995) tratam o "caminhar" entre as praticas
escolares e profissionais como um exemplo de “cruzamento de fronteiras” e enfatizam a
"interagdo" entre essas praticas como oportunidades de aprendizagem e resolucao potencial de
contradigdes internas. A aprendizagem ocorre entdo no enfrentamento do dia a dia, ou seja,
quando ¢ “possivel integrar diferentes perspectivas de diferentes sistemas de atividade e criar
um objeto de fronteira compartilhado” (TUOMI-GROHN, ENGESTROM, YOUNG, 2003, p.
04).

Assim, a abordagem de Engestrom (1999) trata o “cruzamento de fronteiras” entre a pratica
escolar e a pratica profissional como algo mais complexo que uma mera transferéncia e
destaca como as contradi¢des internas "geram ‘saltos’ na aprendizagem de forma constante,
progressiva e inacabada” (DANIELS et al., 2009, p. 196). No entanto, Engestrém (1987) ndo
apresenta como esses "saltos" ou as expansdes de aprendizagem ocorrem, combinando
processos subjetivos do aluno com circunstincias objetivas da situacdo. Basicamente, sua
abordagem consiste em uma descri¢do de estados que se sucedem em saltos, que evidencia as
transformagoes dos sistemas de atividades recorrendo a nogao de “expansdo”, sem descrever e
analisar os processos cognitivos propriamente ditos. Na descricao das “contradigdes internas”
como forcas propulsoras para a aprendizagem expansiva, ndo ¢ apresentado como ocorre essa

expansao, mas somente que ela € fruto dessas contradigdes.

Segundo Tomaz (2007), esse modelo ndo da conta de retratar a “relacdo dialética entre
sujeito, objeto e comunidade em constante transformagdo, uma vez que fixa, em vértices de
triangulos, simetricamente, a posi¢ao dos elementos do sistema, nao refletindo o dinamismo e
a mudanca de papéis dos componentes no desenvolvimento da atividade” (p. 114). Critica
ainda genérica, que a autora detalha mais da seguinte forma: “nessas praticas ocorre a
recontextualizacdo das aprendizagens, em que o conhecimento ¢ transformado na/para a
pratica e nao transportado de uma situagdo para outra, como se viesse pronto e acabado para a
nova situagao” (p. 12). Nessa perspectiva, incorporam-se a essas generalidades de saberes
“novas ideias e experiéncias e novos procedimentos surgidos da propria pratica” (TOMAZ,
2007, p. 12). Por isso, essa autora defende que o “cruzamento de fronteiras” ndo se coloca
como sendo simplesmente a aplicacdo de uma habilidade desvinculada de seu contexto de uso
para ser aplicada em outro contexto qualquer, mas, sim, “um processo de recontextualizacao
das possibilidades e restrigdes de uma atividade” (p. 197). No entanto, a solugdo dada por

Tomaz (2007), paradoxalmente denominada de “transferéncia de aprendizagem situada”,
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também nao mostra a dinamica, de forma efetivamente “situada”, das acdes, percepgoes e dos

conhecimentos mobilizados entre as praticas.

O “cruzamento de fronteiras” entre a pratica escolar e a pratica profissional do eletricista
mostra que, na formagao escolar, hd o desenvolvimento de competéncias para lidar com as
situacdes desenhadas naquele cenario relativamente controlado, porém, no mundo real, ele
encontra situacdes mais complexas e dindmicas que requerem uma maior habilidade. Esse
dinamismo do desenrolar da acdo do sujeito ndo ¢ mostrado pela abordagem proposta por
Engestrom (1987), dai a necessidade de recorrer a uma abordagem tedrico-metodoldgica que
apresente em detalhes e de forma situada, as acdes, percepgdes e conhecimentos mobilizados
em cada contexto de atividade, bem como na “passagem” entre tais praticas. Para alcangar

esse nivel de andlise, recorremos a TCA, apresentada a seguir.

2.2 A Teoria do Curso da Acido: uma representacao didatica da acao, da percepcao, da

cognicio e da emocao em situagio

A TCA oferece um quadro tedrico-metodoldgico que trata a atividade humana como situada,
incorporada e socialmente construida. H4 uma descri¢ao simbdlica da dindmica das interagdes
do ator com o seu ambiente. Até a cognicdo ¢ tratada como o resultado do acoplamento

estrutural e da interacdo do organismo com o ambiente, ou seja, um ato experiencial. Nela,

O curso da agdo ¢ a atividade de um (ou muitos) ator (es) engajado (s) em uma
situagdo, que ¢ significativa para esse (ou esses) ultimo (s), quer dizer mostravel,
narravel e comentavel por ele (eles) a todo instante mediante condigdes favoraveis
(THEUREAU, 2014, p. 64).

A TCA da lugar, pelo menos em parte, “a uma forma de consciéncia empiricamente
documentavel”, denominada de “consciéncia pré-reflexiva” (THEUREAU, 2014, p. 16). A
113 [N . r . 9 7 ~ ~ . ~ .

consciéncia pré-reflexiva” ¢ a reflexdo na agdo, uma conduta voltada para a situagdo aqui e

agora, ou seja, uma recolocagdo do autor em situagao.

Com base em tragos da atividade realizada (como videos, fotos, objetos e dados do processo)
¢ possivel autoconfrontar o operador em situagdes especificas e ajuda-lo a explicitar suas
acoes por meio de estimulos relacionados as sensagdes, percepgdes, focalizacdes,

preocupacdes € emogdes (DURAND et al., 2005).
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A TCA, uma descricdo empirica da experiéncia, oferece subsidios para uma analise da
atividade que “[...] operacionaliza a relagdo entre a situagdo, a acdo e as representacoes, de
modo entrelacado e mesclado. As representagdes estdo na agdo, sdo recursos desta emergindo
em situagdo. [...] possibilita demonstrar como representacdes e acdes estdo imbricadas em
cada momento” (ANTIPOFF, 2014, p. 17). Em outras palavras, a TCA oferece subsidios para
uma analise da atividade que passa pela “descricao fina da imbricagdo entre agao, percepgao e
cogni¢do na acdo, imbrica¢do indicada pelo lugar que a nogdo de consciéncia pré-reflexiva

ocupa na teoria do curso da agao” (THEUREAU, 2014, p. 15).

Diferentemente de uma abordagem cognitivista, em que o comportamento inteligente
pressupde a faculdade de representar o mundo de uma certa maneira e a cognigdo ¢
“separada” da percep¢do e da ac¢do, na TCA, a cogni¢do ¢ abordada em conformidade com o

paradigma tedrico da hipotese da autopoiese.

Essa hipotese foi formulada por Maturana ¢ Varela [1980]. Pode-se reduzi-la a duas
ideias estreitamente relacionadas: considerar que o fendmeno central da cognigéo é o
da autonomia dos sistemas vivos; considerar o papel e o lugar do observador na
defini¢do do que pode ser conhecido de um sistema vivo (THEUREAU, 2014, p.
37).

Varela (1989) critica a abordagem cognitivista e propde a hipotese de existir um elo circular
entre acao e saber: a enagao.

A ideia fundamental ¢, por conseguinte, que as faculdades cognitivas se encontram
inextricavelmente ligadas ao historial do vivido [...]. A imagem da cogni¢do ndo
consiste, assim, tanto na resolucdo de problemas por meio de representagdes, mas no
fazer imergir um dado mundo, com a condi¢do de sermos operacionais (VARELA,
1989, pp. 111-112).

A enagdo ¢ a acdo guiada pela percepgdo, de modo que, estudar a percepcao, ¢ 0 mesmo que
estudar a maneira pela qual o sujeito “percebedor” consegue guiar suas acdes em uma
situagdo local (ARENDT, 2000). Assim, nessa abordagem, € na a¢do que a cogni¢ao se revela
juntamente com a percepgao, ou seja, a cognigao ¢ tratada como contextualizada e emergente
em situacdo. O [ocus da eficicia € o engajamento corporal do sujeito na situagdo aqui e agora

(SUCHMAN, 1987).

O saber incorporado e situado no curso da acdo ¢ irrefletido, por isso a necessidade de

métodos que explicitem esse saber incorporado. O ponto inicial para explicitagdo desse saber
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situado ¢ destrinchar a unidade de analise da TCA: o “signo tetradico”. O signo tenta explicar
como o ator ¢ levado a realizar uma ac¢ao em particular em uma determinada situagdo. E ao
mesmo tempo: emoc¢ao, cognigdo, percepcgao e acdo. Esse conjunto e a sequéncia desses ciclos

que vao se sucedendo um ao outro dao dinamica ao curso da agao.

Tal “acdo” ¢ vista (e deve ser investigada) como resultado da interrelagdo entre a experiéncia
acumulada do ator e o que vem a mente dele (referencial), o que (no mundo) chama ou
“solicita” sua atencao (representamen) e, finalmente, as op¢des que se descortinam para ele
(campo de possiveis®) a partir dessa combinacdo de fatores no momento. Assim, quando uma
nova agdo ¢ realizada, uma nova situacdo (com um novo representamen, um referencial

modificado e novos campos de possiveis) ¢ configurada para o ator.

As dindamicas da atividade sdo reveladas na TCA como um encadeamento de signos
tetradicos, entrelacados como a transformagdo de seus elementos constituintes para cada
momento que uma agao ¢ realizada. A figura 2 mostra os componentes do signo tetradico e

indica a transformagao dos campos de possiveis do ator a partir da agao.

Figura 2 — Encadeamento de signos tetradicos.

REFERENCIAL (2)

Teiradico “n”

1
i CAMPO DE ! i CAMPO DE
| POSSIVEIS (1) ! POSSIVEIS @

] ]

Fonte: Theureau, 2004a (Adaptado).

O signo ¢ dito “tetradico” porque compreende trés elementos (referencial, representdmen e
campo de possiveis) anteriores a acdo, € um quarto elemento - o proprio signo - indissociavel

desses trés.

> Em sua obra original, Theureau (2004a) utiliza o termo “Objeto” e, posteriormente, “Abertos”. Para tornar a
o b b
compreensdo mais intuitiva, no presente texto iremos adaptar o termo para “Campo de Possiveis”.
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O campo de possiveis € a delimitagao de uma totalidade de opgdes de agdo para o ator, “[...]
hierarquizada, delimitada, mas indeterminada ou determinada somente em parte”
(THEUREAU, 2014, p. 182). E o carater de abertura de realidade que o ator vive, revelando
as alternativas que se descortinam ou as ambiguidades percebidas antes da agdo propriamente
dita, ou seja, “a sua abertura para um futuro mais ou menos indeterminado... uma agao que
ndo se completou, que permanece aberta para um fim futuro” (THEUREAU, 2003, p. 67). E o
campo de possiveis do ator em agdo, os fatores determinantes que o levam a agir de um modo

ou outro ao longo de todo o desenrolar da atividade (SEVE et al., 2007, p. 27).

O representamen (R) € aquilo que solicita a aten¢do ou a agdo do ator naquele momento. O
que ¢ percebido no mundo. Como tal, ele se baseia nas experiéncias prévias dos sujeitos
(RIBEIRO, 2014). E, assim, “um julgamento perceptivo e/ou mnésico, ou o resultado da
apropriacdo subjetiva do ator de um evento em conexao com o seu envolvimento na situacao”
(SEVE et al., 2007, p. 29). Em resumo, refere-se aos “aspectos situacionais” (DREYFUS,
DREYFUS, 2012) que se destacam para o ator dentro de uma dada cena perceptual. Assim,
nas condi¢Oes adequadas, o representamen ¢ a “atualidade determinada... [a qual €] mostravel,

narravel e comentavel a posteriori” (THEUREAU, 2004a, p. 185).

Finalmente, o referencial “contém o conhecimento que o ator usa para interpretar a situagao
atual e agir de acordo com as experiéncias passadas” (THEUREAU, 2004a, p. 146). Ele ¢ a
base do nosso “habitus” e do “senso pratico” (BOURDIEU, 1990 p. 80), e, portanto, da
capacidade de as pessoas “seguirem uma regra” (WITTGENSTEIN, 1967 [1956]); isto &, para
acabar com o fato de que as regras ndo contém as regras para sua propria aplicagdo. Por essa
razdo, os “saberes culturais apropriados pelos sujeitos, como as normas sociais, os valores”
(SEVE et al., 2003, p. 77), bem como suas memorias, experiéncias passadas e habilidades,
também fazem parte do referencial. O desmembramento desse signo em alguns casos ¢é
detalhado ao longo das proximas sessoes, mas antes disso, sao descritos o local de intervengao

e a metodologia adotada para compreender a atividade dos eletricistas de linha energizada.
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3 LOCAL DE ANALISE: OS ASPECTOS FORMAIS DA LINHA VIVA

O treinamento no CT da empresa € o “pontapé” inicial na formagao dos eletricistas de LV em
direcdo a pratica profissional. O “cruzamento de fronteiras” entre as praticas do CT e a pratica
profissional dos eletricistas revela discrepancias entre essas praticas, bem como solicita desses
profissionais a criagdo de estratégias para lidarem com os percal¢os da realidade concreta do
trabalho. O que ¢ mobilizado de uma pratica para a outra? O que uma pratica anterior

contribui para a proxima pratica? O que ¢ transformado entre as praticas?

A compreensdo das atividades ocorridas entre as praticas no CT da empresa, bem como da
organizacdo formal da empresa, ¢ o primeiro passo para acompanhar a trajetoria dos
eletricistas de L'V e buscar respostas para tais perguntas. Sendo assim, toda a estrutura formal
do setor pesquisado ¢ detalhada a seguir. Os aspectos informais do trabalho, a organizacao
viva, sdo apresentados ao longo da analise dos casos, ou seja, no desenrolar do curso da agao

dos eletricistas (Capitulo 5).

3.1 ALV e sua organizacao estrutural

O estudo de caso ocorreu em uma das maiores concessionarias de energia elétrica do Brasil. A
empresa conta com aproximadamente 7.000 trabalhadores, 8,25 milhdes de consumidores e
atende 22 estados brasileiros’. Dentre os diversos setores dessa empresa, a LV’ foi o setor
analisado e nele existem 222 eletricistas, distribuidos em 52 equipes em 41 cidades

(unidades).

A LV pode ser definida como uma técnica de manutencdo em redes aéreas energizadas de
transmissdo e distribuicdo da média tensio (MT)® sem a interrupcio do fornecimento de
energia elétrica. Trata-se de um termo polissémico, pois pode designar “[...] as redes de
distribuicdo energizadas ou, coloquialmente, os eletricitirios que dominam a técnica e atuam

em redes energizadas” (NETO, 2005, p. 28). Os cargos encontrados na LV sdo: supervisor,

® Todas as informagdes relacionadas a empresa foram retiradas do seu site institucional, acessado no dia
04/07/2020.

’ Definigdo a seguir.

¥ Alta tensdo: 72.500 V a 242.000 V; média tensdo: 1.000 V a 72.500 V e baixa tensdo: até 1.000 V em corrente
alternada.
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técnico, encarregado e eletricista. A tarefa prescrita para cada um desses cargos ¢ descrita no

quadro abaixo (QUADRO 1).

Quadro 1 — Descri¢do dos cargos da LV.

SUPERVISOR Programar e realizar reunides periodicas com a equipe e técnicos para discutir
métodos de trabalho de manutencdo em LV, analisar normas técnicas; discutir os
relatérios mensais de atividades das equipes; avaliar o andamento da programagao
feita para os trabalhos; coordenar o envio das equipes a base de treinamento para
participar de treinamentos e reciclagens ¢ acompanhar as suas equipes no
trabalho de campo, buscando verificar o cumprimento das normas e orientagoes.

TECNICO Planejar, programar e organizar os trabalhos das equipes; assistir ao
desenvolvimento das tarefas das equipes em atividades, avaliando a qualidade do
servi¢o, o desempenho e a produtividade das equipes; inteirar-se da parte técnica,
para poder orientar a execugdo correta dos trabalhos e corrigir as imperfei¢oes
ou improvisagdes porventura existentes; reunir as equipes, no minimo uma vez
por més, para discutir sobre o desenvolvimento das tarefas, anotar reivindicagdes
e providenciar a resolucdo dos problemas surgidos; analisar o relatério de
atividades da equipe fornecido pelo encarregado, a fim de avaliar o servigo
executado e o tempo gasto na realiza¢do das tarefas; orientar as equipes no que
diz respeito a esta norma, ao emprego correto dos equipamentos ¢ das diversas
técnicas de trabalho; estar sempre atento ao comportamento dos componentes da
equipe, observando o procedimento de cada um, de forma a poder estabelecer um
melhor relacionamento entre eles; programar os ensaios do material, conforme
procedimentos vigentes na empresa; encaminhar, quando necessario, o0s
eletricistas para exames médicos e psicoldgicos; providenciar treinamentos para
as equipes, de acordo com suas necessidades e pré-requisitos exigidos; programar
reciclagens para as equipes no prazo maximo de quatro anos ou quando julgar
necessario ou quando do surgimento de novas técnicas e programar as férias dos
componentes das equipes, preferencialmente, coletivas e durante o periodo
chuvoso.

ENCARREGADO | Uma das atribuigdes do encarregado ¢ ser responsavel pela disciplina no
trabalho. Entre outras atividades, ele devera verificar as condigbes fisicas e
psicologicas de toda a equipe para o desempenho de suas fungdes; analisar e
programar, no local, a melhor maneira de se realizar o servigo e detalhar as
varias etapas a serem seguidas para executd-lo com seguranga e eficiéncia,
colher sugestdes, discutir os detalhes e esclarecer todas as duvidas da equipe;
comunicar ao técnico responsavel pela equipe sempre que verificar que um dos
seus componentes esteja apresentando problemas que possam comprometer a
seguranga dos servigos e o desequilibrio de toda equipe; preencher o relatério de
atividades da equipe e sugerir medidas que visem aprimorar a execug¢do das
tarefas de LV.

ELETRICISTA Antes da execugdo de cada tarefa, participar da programagdo e ouvir atentamente
as orientagoes dadas pelo encarregado, para que ndo tenham nenhuma duvida
sobre a tarefa para o qual foi designado; verificar sempre, antes de iniciar
qualquer tarefa, se os equipamentos e ferramentas de trabalho estdo em perfeitas
condi¢des e observar e realizar as diversas tarefas, de acordo com as
determinagdes do encarregado, dentro da melhor técnica, sem fugir das regras
estabelecidas.

Fonte: Norma de Distribui¢ao - ND (grifo nosso) - (EMPRESA, 2013).
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Dentre os cargos citados, o eletricista de LV, no que diz respeito as suas atividades nas

praticas escolar, simulada e profissional, ¢ o foco desta pesquisa. As suas tarefas sao descritas

a seguir.

3.2 A LV e suas tarefas

As equipes de manuten¢do de LV adotam a Norma de Distribui¢do e Manuten¢do em Redes e

Subestagdes de Distribuicdo Aéreas Energizadas de Média Tensdo (ND 4.4) como referéncia

para realizacao das suas atividades:

1.1 — Esta Norma de Distribuigdo tem por objetivo estabelecer os procedimentos
basicos ¢ a filosofia de trabalho a serem seguidos nas tarefas de Manutengdo em
Redes e subestagdes de Distribuicdo Aéreas Energizadas de Média Tensdo até 34,5
kV (Linha Viva) (ND-4.4, p. 6, grifo nosso).

A ND-4.4 se aplica a todas as tarefas de manutengao realizadas nas redes e subestagoes de

média tensdo energizadas e, segundo a empresa, visa reduzir as interrupgdes programadas,

gerando reflexos positivos nos indicadores de continuidade de fornecimento de energia

elétrica. No intuito de lidar com esse contexto, na LV sdo desenvolvidas agdes especificas,

detalhadas a seguir.

As atividades de eletricistas de LV s3o no solo, em cestas aéreas ou em plataformas. As

metodologias basicas de acdo sdo duas’: ao contato e a distdncia (FIGURAS 3 e 4).

Nas tarefas ao contato, os eletricistas ficam em potencial intermediario, isolados dos
potenciais de terra e dos potenciais energizados, usando ferramentas e equipamentos
adequados, posicionados em cestas aéreas, plataformas ou andaimes isolados. Nas
tarefas a distdncia, os eletricistas trabalham em locais que sdo considerados no
potencial de terra, quer sejam posicionados em escadas ou esporas, ou até mesmo
em potencial intermediario, executando o servico com o auxilio dos bastdes de
manobra isolados e usando as demais ferramentas e equipamentos necessarios
(EMPRESA, 2013, p. 9, grifo nosso).

? Existe uma terceira metodologia de trabalho adotada na empresa que foi comentada no treinamento: trabalho ao
potencial de terra. Nela, o eletricista entra no potencial de rede por meio da gaiola de Faraday.
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Figuras 3 e 4 — Metodologia de acdo ao contato e a distancia.

Fonte: arquivo proprio (Figura 3) e enderego eletronico (Figura 4)10.

Os locais de trabalho da LV sdo estruturas com condutores desprotegidos, também chamadas
de rede convencional'!, porticos de subestacio e estruturas cobertas por uma camada de
prote¢do contra choques, também chamadas de rede compacta. Antes da execucao no alto do
poste, o eletricista de LV adota duas inspegdes na rede: a prévia e a imediata. A prévia ¢ feita
na estrutura de trabalho e adjacéncias, quase sempre a distdncia e executada pelo proprio
eletricista, pela equipe ou por um técnico. Ela tem por finalidade avaliar as condigdes gerais
para a execucao do servigo, a escolha do método de trabalho mais adequado, a defini¢ao de
materiais e ferramentas a serem utilizados e se a situagao real da linha esta condizente com as

informagdes cadastradas. De forma complementar, a inspecao imediata, no alto do poste, €:

[...] feita a curta distancia pelo eletricista que ja esta preparado para executar a tarefa
de manutencdo. Nessa inspegdo, o eletricista tem condi¢des de avaliar, com maior
precisdao e seguranga, os riscos decorrentes de defeitos nos componentes da
estrutura, estado de conservagdo das cruzetas, das conexdes, dos condutores e dos
isoladores (EMPRESA, 2013, p. 10).

Em relagdo as condigdes meteoroldgicas, existem algumas especificidades que sao
impeditivas para a realizagdo do trabalho em LV; uma delas ¢ o periodo noturno. Quanto ao
aspecto atmosfera, a equipe avalia se os ventos sdo fortes o suficiente para balancar a rede e
causar a aproximacgao dos condutores, caso sim, a atividade ndo ¢ iniciada. Durante o periodo

chuvoso ou com neblina densa, a atividade ndo ¢ iniciada, porém, caso o eletricista ja esteja

' Disponivel em: <http://www.bernardesst.com.br/sep-metodo-de-trabalho/144. Acesso em: 04/07/2019.

11 . ~ ~ . . ~ . r r

Na rede convencional os cabos nio estdo protegidos e¢ a distancia entre eles ¢ de 70 centimetros. Na rede
compacta, antigamente chamada de rede protegida, os cabos sfo protegidos e a distancia entre eles é de, no
maximo, 40 centimetros, sendo necessaria a utilizacdo de espagadores para sua separagio.
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em atividade no alto do poste, a equipe interrompe a atividade e realiza nova avaliacao de

risco sobre a condig¢ao atual.

O nimero de integrantes nas equipes de LV varia de trio a sexteto'?. O técnico, em conjunto
com a equipe, ¢ o responsavel por definir o nimero de integrantes para cada atividade
realizada. Essa defini¢do ¢ feita em funcdo da dificuldade da atividade ou do tempo requerido
para sua execucdo. Em funcdo do quadro reduzido de trabalhadores em determinadas
localidades, uma estratégia adotada pela empresa para evitar a interrupcao dos servigos ¢ a
jungdo de equipes dessas localidades proximas para execugdo de certas atividades. Nos
momentos de maior demanda, uma equipe de uma localidade se junta a outra e se alternam na

realizagdo dos servigos.

Ap6s a definicdo da metodologia de trabalho, das inspec¢des prévias na estrutura e adjacéncias,
do tamanho da equipe e do isolamento da area, ¢ feita uma programagao no local do servigo,
antes do inicio das atividades. Nesse planejamento, contempla-se: quem serd o eletricista
executantel3, a definicdo dos itens de seguranca, a andlise de risco da atividade, o passo-a-
passo da atividade, o nimero de coberturas de protecdo que serdo instaladas na rede e quais

materiais serdo icados do solo.

Encerrada a programacdo, também chamada de “conversa ao pé do poste”, o eletricista
executante sobe na cesta aérea, isola as estruturas adjacentes e condutores com as coberturas
isolantes e realiza a tarefa no alto do poste' (FIGURA 5). No decorrer da atividade, o
encarregado supervisiona todo o trabalho em diferentes angulos e os demais eletricistas no
solo prestam assisténcia por meio do fornecimento de materiais, orientacdes gerais ou

montagem de equipamentos.

2.0 trabalho em dupla est4 temporariamente suspenso na empresa.

"> Como forma de diferenciacio entre o eletricista que realiza a atividade no alto do poste dos eletricistas de solo,
optou-se pelo termo eletricista executante. Mas, assim como qualquer atividade coletiva, todos os eletricistas
envolvidos na cena de trabalho, seja no solo, nas adjacéncias ou no alto do poste, sdo atores que contribuem para
a realizacdo da atividade.

14 .. . .
Nessa etapa do texto optou-se por descrever a tarefa do eletricista de forma sucinta, apenas para proporcionar
ao leitor uma visualizag@o geral das prescri¢cdes de suas tarefas.
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Figura 5 — Eletricista de LV na cesta aérea e rede convencional de MT isolada com coberturas.

Cobertura
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Fonte: banco de dados do pesquisador.

Encerrada a atividade no alto do poste, os eletricistas reunem-se no solo para fazer a analise
pos-tarefa. Nessa andlise, o eletricista executante descreve a sua percepgdo em relagdo ao
estado da rede, as dificuldades encontradas no alto do poste, bem como a estratégia adotada
para soluciona-las, dentre outros assuntos, conforme as caracteristicas locais da atividade. O
encarregado e os demais eletricistas também expdem suas opinides sobre a tarefa e, ao final, o
tipo de servigo executado, o tempo de duracdo, a localidade e o nimero da estrutura sdo
anotados em um formulario que sera entregue na base da equipe para ser registrado no sistema

da empresa.

3.3 ALV e 0 modelo de treinamento

Na empresa pesquisada, a admissao do trabalhador se d4 por meio de concurso publico. Apos
a aprovacao no concurso, ele realiza um treinamento de sensibilizacdo no CT da empresa e
participa de um estagio de observacdo em todas as areas, etapa que o habilita como eletricista

geral. Encerrada essa etapa inicial, o eletricista habilitado esta apto para ser designado para
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qualquer area de atuagdo na empresa: manutencao em rede desenergizada (Linha Morta —
LM) em carater emergencial (plantdo); manutencdo em rede energizada (LV); ligagdo;

inspe¢do ou manutenc¢ao programada.

Caso o eletricista seja designado para a manuten¢ao em rede energizada, ele realiza outros
treinamentos complementares, descritos a seguir. Antigamente, o eletricista que participava
do treinamento de LV era um trabalhador com ampla expertise e vivéncia na area de operagao
(plantdao) ou manutencao programada em rede desenergizada (LM). Essa vivéncia na LM era
um dos pré-requisitos para o eletricista ser encaminhado pela sua geréncia para o treinamento
de LV. O orgulho de ser LV era predominante entre os eletricistas e ser indicado para o
treinamento de LV era o desejo de um grande nimero de profissionais. A LV era bem vista e
respeitada pelos demais eletricistas, além de ser reconhecida e valorizada pela empresa.
Porém, com o passar do tempo e por diversos motivos'>, o perfil desse profissional se alterou
e os indicados para LV ja4 ndo possuem essa vivéncia em LM e/ou em alguma érea
operacional. Além da indicagdo pelo seu gerente, outra forma de inser¢do na LV ¢ por

manifestagdo propria do interessado.

A experiéncia prévia em outras areas deixou de ser uma exigéncia para o eletricista participar
do treinamento de LV, mas alguns procedimentos permaneceram cristalizados, como, por
exemplo, a exigéncia da aprovagdo nos testes psicologico e médico. Dentre outros aspectos,
nesses testes avaliam-se: maturidade emocional, habilidade para trabalho em equipe, atengao

concentrada, organizagao e disciplina.

Um impacto direto dessa mudanca no perfil do eletricista ingressante na LV ¢ a nova
formatagdo do treinamento. A baixa vivéncia dos eletricistas em operacao e plantdo em LM e,
em alguns casos, auséncia total dessa vivéncia, fez com que no treinamento do eletricista de
LV fosse incluida uma nova etapa: treinamento intensivo de manutencao. De certa forma, a

empresa substituiu a experiéncia prdtica por uma amplia¢do no treinamento feorico.

'> Maiores detalhes sobre a mudanca do perfil dos eletricistas ingressantes na LV nos ultimos anos podem ser
encontrados em: CASTRO, M. L. G. L. Quando as luzes ndo se apagam... A gestao coletiva dos riscos na
manuten¢do em rede energizada. 2016. 240 f. Dissertagdo (Mestrado em Engenharia de Produgido) — Escola de
Engenharia, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2016.
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Dado o perigo presente nas atividades do eletricista de LV, passivel de causar acidentes fatais
e sérias mutilagdes, o seu treinamento possui a maior carga horaria entre todas as fungdes na

empresa: 376 horas (FIGURA 6)'°.

Figura 6 — Etapas do treinamento do eletricista de LV.

. ~ Simulagdo:
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i d izad
Sdala equipamentos esenergizado e aula Simulacio: energizado
e stagio
e 40h e 40h profissional e 30h alto do p.oste e 154h

aula desenergizado
| - Manutengdo Il - Introdutério lll - Estagio IV - Simulagdo

Fonte: banco de dados do pesquisador.

O treinamento do eletricista de LV nessa empresa pode ser entendido como um entremeio
entre pratica escolar (sala de aula) e pratica simulada, além do periodo de estdgio na pratica
profissional. Inicialmente, no treinamento de manutencdo (I - 72h), realizado no CT da
empresa, sdo repassadas nogdes bdsicas das operacdes de manutencdo de rede, técnicas de
trabalho em altura nas redes de distribuicao, especificagcdes técnicas dos equipamentos e
leitura de procedimentos e normatizagdes. Nessa etapa sdo apresentados fotos e videos de
manutencdo de LV, além de aulas expositivas proferidas pelo instrutor em uma sala de aula.
Além dessa etapa do treinamento ser uma demanda da propria empresa, oriunda do Grupo
Temético (GTe)'”, essa capacitacdo também foi uma exigéncia determinada pelo Pacto pela
Saude e Seguranca'®. Em relacéo & participacio dos eletricistas nesse treinamento intensivo de

manuten¢do, o instrutor relata uma mudanca significativa no perfil do eletricista de LV:

' Apesar de na figura parecer que o treinamento ¢ unidirecional, entre os ambientes (sala de aula, estagio e
simulagdo) ha uma alterndncia na realizagdo dessa carga horaria. Como exemplo, no modulo I, o eletricista
participa de alguns treinamentos tedricos em sala de aula, desloca-se para o campo de simulagdo e depois retorna
para a sala de aula, perfazendo o total de carga horaria do modulo. O treinamento néo ¢ linear e existem espagos
para reflexdo e, nesses espagos, ha momentos para incorporar o saber e aprimorar a discussdo com 0s outros.

' GTe da LV: grupo formado por eletricistas, gerentes e encarregados da empresa que se retinem de trés a quatro
vezes ao ano para tratar de assuntos normativos e sugestdes dos proprios trabalhadores em relagdo a LV.

'8 Pacto de Saude e Seguranca ¢ um acordo sindicato/empresa criado pelo Sindicato dos Eletricistas com a
participagdo de diferentes atores sociais, cujo objetivo ¢ organizar um dispositivo de intervencdo capaz de
confrontar os saberes e propor mudangas eficazes nas condigdes de trabalho, visando a satde e seguranga no
trabalho.
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A LV era a elite da [empresa]. Os empregados que chegavam para fazer o curso ja
tinham uma experiéncia na rede [desenergizada). Eles tinham passado por, no
minimo, dois anos atuando na manutengdo. Isso ja dava um dominio prdtico de
algumas agées e também um conhecimento sobre a rede, equipamentos e filosofia
de trabalho. Eles ndo chegavam tdo crus na escolinha. Hoje mudou muito [...].
Alguns chegam aqui com um ano de empresa, outros, sem nenhuma vivéncia na
operagdo e por ai vai. De uma certa forma, tudo isso aumenta minha carga |...].
Tento nivelar a turma. Esse curso de duas semanas ndo é a solugcdo, mas ja ajuda
(Instrutor responsavel pelo treinamento de Linha Viva. Grifo nosso).

Os futuros eletricistas de LV, apds passarem pelo intensivo de manuten¢do (I - 72h), iniciam o
segundo modulo do curso para trabalhos em LV (II — 72h). No mdédulo II, os eletricistas
aprendem a metodologia e filosofia de trabalho em redes energizadas e iniciam as praticas
simuladas em postes baixos desenergizados (simulacdo controlada). Na filosofia de trabalho
de LV sao ressaltados aspectos relacionados a organizagdo, cultura, disciplina e trabalho em
equipe. Mas, dentre todos os tdpicos, o principio do duplo isolamento ¢ o mais enfatizado no
decorrer do treinamento. Nele ¢ ressaltado que entre a diferenca de potencial (DDP) deve
existir, pelo menos, dois niveis de protecdo. Além disso, o instrutor repassa alguns topicos,
tais como: utilizag¢do e colocagdo de coberturas de protecdo (rigidas e flexiveis); nomenclatura
das ferramentas e equipamentos € no¢des sobre as normas da LV e orientagdes quanto ao

detalhamento do planejamento das atividades (passo a passo).

Encerrados os cursos de Manutencao (I) e Introdutorio (II), os eletricistas realizam um estagio
de acompanhamento profissional (III - 80h). Esse estagio € o primeiro contato dos eletricistas
em treinamento com os eletricistas profissionais das equipes para a qual sera designado.
Durante o estagio, os treinandos observam do solo todas as etapas das atividades executadas
no dia a dia da equipe de LV: programagao, atividade no alto do poste e analise pos-tarefa. Ao
final do estagio, eles redigem um relatério com a descrigdo de todas as atividades

acompanhadas durante o periodo.

Apos o estagio (III — 80h), o eletricista retorna para o CT da empresa para concluir a etapa
final do treinamento (IV — 262h), periodos representados no quadro abaixo (QUADRO 2).
Nessa ultima etapa sdo repassadas todas as normas de distribuigdo da LV, o passo a passo de
algumas tarefas de campo, a maneira de utilizacdo das coberturas isolantes e dos
equipamentos proprios para LV, as técnicas de analise e planejamento das tarefas e, por fim,
as praticas simuladas em redes aéreas desenergizadas e, posteriormente, energizadas

(simulagdo parcialmente controlada).
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Quadro 2 — Fotos das etapas do treinamento do eletricista de LV.

Pratica escolar em sala de aula: 94h (21% do Prética simulada em postes baixos
treinamento) desenergizados: 72h (16% do treinamento)

Estagio profissional: 80h (18% do treinamento) | Pratica simulada em postes altos desenergizados
e energizados: 202h (45% do treinamento)

Fonte: banco de dados do pesquisador.

Concluidas as 376 horas de treinamentos ¢ o estdgio de acompanhamento de 80 horas, o
eletricista realiza uma prova escrita tedrica e uma avaliagdo pratica no CT. Esta tltima
consiste em realizar, individualmente, uma tarefa especifica de LV no alto do poste com a
rede energizada. Apos a realizagdo dessas etapas avaliativas, caso aprovado pelo instrutor, o

eletricista torna-se apto para atuar na LV com as equipes profissionais.

Além disso, o instrutor repassa uma orientacdo para que o eletricista recém-treinado realize o
quanto antes as atividades na LV, mas, que essa inser¢do no campo seja de forma gradativa e,
inicialmente, nas tarefas de menor complexidade.

[...] e isso esta em norma. E tem outro ponto, é gradativa, mas eles ndo podem ficar

muito tempo sem executar. Sugiro executar bastante, ndo dando intervalo (Instrutor
responsavel pelo treinamento de Linha Viva).
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Encerrada essa etapa de formagao inicial, fica a critério de cada geréncia do eletricista de LV
escolher outros treinamentos complementares futuros. A unica condi¢do exigida para o novo
treinamento ¢ que o eletricista tenha, no minimo, seis meses de experiéncia de campo em LV.
Os novos treinamentos que podem ser realizados sdo: treinamento em rede compacta
energizada (72h), treinamento com metodologia de utilizagao de bastdes e plataforma isolada
(152h), treinamento em rede complementar (32h) e treinamento em rede de até 34,5 kV (32h).
Antigamente, todos os eletricistas deveriam realizar todos esses treinamentos, porém, a partir
de uma demanda da propria diretoria do setor, vislumbrou-se a necessidade de atender as
especificidades de cada localidade, deixando a cargo do gerente do local determinar quais

seriam os treinamentos mais aplicaveis a sua realidade.

y 1L . . .. , . 19 r croq
Por fim, o ultimo treinamento oferecido aos eletricistas ¢ a reciclagem ~. Ela ¢ periodica,
acontece no proprio local de trabalho da equipe de LV, tem uma duracao de 72 a 80 horas ¢
deve ser realizada em um prazo maximo de quatro anos apds a conclusdo do curso inicial de

LV ou de acordo com a necessidade da geréncia.

O objetivo desse capitulo ¢ fornecer um apanhado geral sobre a empresa, sobre a LV e sobre o
treinamento dos eletricistas. No proximo capitulo, metodologia, os recursos e métodos
adotados durante o caminhar da pesquisa, seja na pratica escolar, na pratica simulada ou nas

préaticas profissionais sdo apresentados.

19 : ~ . . . . . .
Denominagao dada pela empresa ao processo de verificar e instruir a equipe in loco nos procedimentos em LV
de MT. O instrutor desloca-se até o local de atuacdo da equipe para verificar a execugdo de determinadas tarefas.
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4 METODOLOGIA: O CAMINHAR INVESTIGATIVO E A IMERSAO NAS
PRIMEIRAS VIVENCIAS DO ELETRICISTA DE LINHA VIVA

Ao me deparar com um tema tdo amplo e intrigante — a aprendizagem na transi¢ao entre as
praticas escolar, simulada e profissional —, tive de me controlar para ndo fugir da tematica
central. Dada a riqueza de informagdes que permeiam os ambientes em que a aprendizagem se
desenvolve: sala de aula, ambiente de simulacdo e local de trabalho profissional, filtrar as
informacdes nao foi algo trivial. O conhecimento construido ao longo da formagao do
eletricista demandou minha atenc¢do, ao mesmo tempo em que dispersou o foco, o que exigiu
um recorte ¢ um método que guiassem a coleta de dados sem engessa-la ou forga-la a seguir

por um Unico trilho.

No processo de coleta de dados — uma trilha com multiplas possibilidades —, 0 que me norteou
foi 0 objetivo da pesquisa, a ser descrito no proximo topico. A medida que o processo de
investigacdo se aprofundava, surgia o “dilema do pescador”: ndo posso pescar poucos peixes
e ndo saciar minha fome, tampouco pescar uma grande quantidade de peixes e eles
estragarem. Encontrar o equilibrio foi crucial. Mas como? A andlise a posteriori sobre o que
deve ser coletado ¢ uma tarefa facil, embora nem um pouco simples quando vocé se encontra
afogado em um mar de dados e, apesar de visualizar a superficie, ndo consegue emergir para

respirar, filtrar as informagdes uteis.

A analise desse processo de coleta de dados nao pode ser feita somente apds o tsunami, sem
as reflexdes simultaneas, pois desconfigura as dificuldades experienciadas e pasteuriza o
processo de pesquisa, como diria Taleb (2012): “As coisas sempre se tornam Obvias depois
que acontecem”. O processo de coleta de dados, apresentado no préoximo topico, ndo se tratou
de uma pescaria e careceu de recursos auxiliares, que nem sempre foram tdo simples como
icar uma boia para um afogado. Foram recursos que se moldaram e se transformaram,
juntamente com as minhas habilidades e percep¢des de pesquisador, gragas a uma

proximidade maior com o fendmeno investigado.

4.1 A classificacdo da pesquisa

Primeiramente, em relacdo a classificagdo do objetivo, trata-se de uma pesquisa exploratoria.

Nesta pesquisa busquei identificar os fatores que ocasionavam um determinado fendmeno em
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analise: como a pratica escolar contribui para a pratica profissional dos eletricistas de LV, e
procurei aumentar a familiaridade de um problema ou situagao, além de permitir a construgao
de hipoteses relacionadas ao tema (GIL, 2002). Quanto a natureza, trata-se de uma pesquisa
aplicada (GERHARDT, SILVEIRA, 2009), pois o intuito foi gerar novos conhecimentos que
pudessem ser uteis para a sociedade e com uma aplicagdo pratica direta, de modo que
solucione problemas especificos, como por exemplo, “melhorar os treinamentos dos

eletricistas de LV a partir dos aspectos revelados na transi¢do entre as praticas”.

No que se refere a abordagem, essa pesquisa € qualitativa, ja que houve uma preocupacao
com aspectos que ndo foram representados numericamente e foco na compreensdo e
explicagdo de dindmicas sociais (TRIVINOS, 2009). Como os dados ndo falam por si e
devem ser interpretados, foi necessario dar voz aos participantes. Mais importante que dados
quantitativos, as representacdes e significados das informagdes revelaram carateristicas do
fenomeno pesquisado no proprio contexto em que ocorreu. Nao se tratava de quantas
observagdes, mas, sim, 0 que pensava, como agia € o que experienciava o sujeito. Esse olhar
qualitativo prevaleceu e encontrou ressonancia em alguns trabalhos que fornecem elementos
necessarios para a estruturagdo de toda a pesquisa, possibilitando obter “detalhes intrincados
sobre fendmenos como sentimentos, processos de pensamentos € emogdes que sao dificeis de
extrair ou descobrir por meio de métodos de pesquisa mais convencionais” (STRAUSS,

CORBIN, 2008, p. 24).

A abordagem qualitativa inverte o modus operandi da pesquisa tradicional e, em vez de
buscar respostas para as perguntas, busca entender quais as solugdes para os problemas
identificados. E um caminhar que se faz caminhando e, a partir das informagdes que surgem
nessa caminhada, as possibilidades sdo construidas. A abordagem qualitativa ¢ uma forma de
delinear, mas nunca engessar, o passo a passo durante esse caminho investigativo. Trata-se de
uma abordagem que privilegia o estudo das acdes sociais individuais e grupais, caracterizada
pela heterodoxia no momento da analise, “[...] cuja marca ¢ a flexibilidade” (MARTINS,
2004, p. 289). A partir dessa premissa, a metodologia qualitativa forneceu os elementos

necessarios para a construcao de todo o trabalho.

Por fim, em relagdo aos procedimentos do método, a pesquisa se enquadra como um estudo de
caso, pois foi uma investigagdo empirica de um fendémeno dentro de um determinado contexto
que buscou conhecer todos os aspectos envolvidos (MARTINS, MELLO, TURRIONI, 2014).

Neste capitulo sdo apresentadas as dificuldades encontradas nos momentos iniciais da minha
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insercdo na empresa, os receios dos trabalhadores quanto a minha presenga e a minha
transformagao como pesquisador a medida que a pesquisa se desenrolava. Também cito os
recursos metodoldgicos adotados, faco uma breve descrigdo sobre os atores sociais
selecionados, relato a experiéncia do convivio com os eletricistas em momentos de

acompanhamento das tarefas na empresa e os apresento os objetivos do estudo.

4.2 A (in)definicao do objetivo

O objetivo deste estudo alterou-se ao longo da pesquisa de campo. Como diria meu
orientador: “se a pesquisa ficar idéntica ao projeto, algo deve estar errado”. No campo de
pesquisa, varios pontos solicitaram minha aten¢do, mas, como um novato ali naquela situacao,
eu olhava para tudo, ndo enxergava nada e achava que teria capacidade de investigar todas as
demandas que emergissem do campo.
O problema na pesquisa verdadeira é que o pesquisador ndo sabe exatamente o que
estd procurando até que ele o encontre. Se o pesquisador soubesse no comeco, nada
novo poderia ser descoberto. Claro que esse aspecto do inesperado também reside

em qualquer atividade de trabalho produtivo — mas apenas como um aspecto. Na
ciéncia, ele é o motivo dominante (ENGESTROM, 2016, p. 144).

A demanda inicial para pesquisar a LV foi um acidente fatal ocorrido com um trabalhador da
empresa. A partir disso, levantei todos os acidentes ocorridos na empresa nos ultimos cinco
anos e foi possivel evidenciar, em algumas andlises, uma abordagem de analise de acidentes
da empresa focada na culpabilizacdo da vitima, na busca continua de um culpado pelo
ocorrido. Apesar de inimeras tentativas em investigar os acidentes ocorridos, especificamente
na LV, o acesso aos relatorios de andlise da empresa ou aos colegas das vitimas que ainda
estavam em atividade ndo foi permitido pela empresa. Em funcao da dificuldade de acesso aos
relatorios sobre acidentes e o receio de, futuramente, a empresa criar uma barreira no avango
dos estudos, alterei o objetivo. Assim, 0 objetivo da pesquisa passou a ser um estudo sobre
quais seriam os elementos necessarios para a construcdo de um ambiente capacitante na LV,
especificamente, como desenvolver um ambiente que abarcasse os elementos da normalidade,
e nao apenas dos acidentes, como fonte de aprendizagem dentro da organizagdo e
possibilitasse a constru¢cao de um espago de didlogo entre os atores do campo e da gestao. O

qué ndo deu errado? O qué essas situagdes de acerto poderiam gerar de conhecimento para a
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organizacdo? Apesar de ser uma temadtica interessante, o coorientador alertou que essa

tematica tem pontos de semelhanga com uma tese defendida na F ranga®’.

Apesar de essas mudangas de objetivo alterarem o meu foco sobre o que pesquisar, em toda
observagdo sempre permanecia a inquietacdo: o qué as situagdes de campo revelam? Como
transformar esse mundo de elementos das observa¢des de campo em dados de pesquisa?
Como dar sentido a todos esses dados coletados? Como ter uma interpretagao tedrica baseada
nessa realidade empirica e, futuramente, atender um problema de pesquisa, mas, também, se

possivel, o problema da empresa e de seus trabalhadores?

Ao levar essas questdes para os orientadores, sempre era repassada a mesma sugestdo: “vocé
precisa de um caso, quero ver um caso, quero ver carne nesse seu estudo”. E a dificuldade
para compreender essa “carne” era grande, dificuldade que gerava novas reflexdes: como, a
partir de um unico caso, ¢ possivel extrapolar para todos esses pontos de pesquisa? Nao ¢
muito simplista olhar para apenas um caso? Mas, a partir dessas orientagdes, ficou nitido que
o caminho da coleta de dados estava no caminho errado. Nao importava ter inumeras
situagdes observadas de maneira superficial ou recheadas de abstracdes, o recomendado era
ter um caso aprofundado, analisado e tratado. Somente a partir de um olhar mais direcionado,
com um campo delimitado, consegui experienciar as situacdes que emergiram do campo e, a
partir desse momento e apds ter circulado brevemente por diferentes ambitos de investigagao,

o0 objetivo de pesquisa comegou a ser construido.

Em um acompanhamento de uma atividade de campo dos eletricistas de LV, depois de ter
passado por todos os possiveis problemas de pesquisa levantados anteriormente e ainda sem
saber o que investigar, um eletricista verbalizou: “[...] 14 na escolinha ndo ¢ treinamento, ¢
curso. Tudo 14 € muito simples”. Essa fala me despertou um interesse: antes de compreender a
atividade profissional dos eletricistas de LV, por que ndo investigar o seu treinamento? Como
os eletricistas aprendem o que deve ser feito na sua pratica? Quem ¢é o responsavel pelo
treinamento? Qual o tempo de duracdo do treinamento? Todos esses questionamentos

direcionaram a pesquisa para o ponto inicial de formacao dos eletricistas de LV: o CT.

Porém, investigar treinamentos formais e comparar com a pratica profissional era algo trivial

e recorrente na literatura. A pesquisa deveria, entdo, contribuir para um aspecto complementar

20 ROCHA, R. Du silence organisationnel au developpement du debat structure sur le travail: les effets sur la
securite et sur 1’organisation. 2014. 264 f. Tese (Sociedade, Politica e Saude Publica) — Universidade de
Bordeaux, Bordeaux, 2015.
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a essa abordagem tradicional comparativa. Diante de tantos questionamentos iniciais €
visando criar um recorte de investigacdo que permitisse um melhor aprofundamento, o
objetivo tornou-se: compreender a aprendizagem do eletricista de LV na pratica escolar,
simulada e profissional e como instrucdes abstratas, aprendidas nas praticas escolar e
simulada, sdo integradas e transformadas com as habilidades desenvolvidas na pratica
profissional, ou seja, como a pratica escolar contribui para o desenvolvimento da pratica

profissional, e vice-versa.

Com essa tematica delineada e um emaranhado de questionamentos e reflexdes formulados, o
objetivo da pesquisa se concentrou em entender a contribui¢do de uma pratica para outra, mas
também, compreender o que ocorre na passagem de uma pratica para a outra. Trata-se de uma

transferéncia de habilidades? Ou um refinamento? Ou uma fusdo das habilidades?

Com o objetivo definido, as questdes que emergiram do campo auxiliaram no andamento da
pesquisa. Dentre elas: o que o eletricista aprende na sala de aula da empresa, na simulagao e
na atividade profissional? H4 uma integra¢do, uma imbricacdo ou um ponto em comum na
aprendizagem dos eletricistas nessas trés praticas? O que ele deve aprender, esquecer ou
extrapolar quando muda de uma pratica para a outra? As abordagens teoricas tradicionais de

aprendizagem sao suficientes para explicar a aprendizagem que se da entre as praticas?

Com todas essas perguntas em aberto, 0 meu acompanhamento das praticas dos eletricistas de
LV mudou de local. Ao invés de acompanhar os eletricistas durante suas atividades diarias no
campo profissional, a minha analise se direcionou para o CT, especificamente, para as etapas

do treinamento do eletricista de LV.

4.3 A inserc¢ao no “novo” campo de pesquisa

Antes da definicdo do objetivo desta pesquisa, acompanhei varias atividades da pratica
profissional dos eletricistas de LV: troca de cruzeta, manuten¢do de chave faca, troca de

transformador, substitui¢do de pontes, dentre outras.

Esses acompanhamentos foram futeis para educar a minha atengdo, proporcionar uma
socializacdo linguistica com os eletricistas e gerar uma maior familiarizagdo com a rotina das

equipes de LV. Esses ingredientes somados me auxiliaram na constru¢do de entrevistas
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semiestruturadas mais aderentes com o campo de pesquisa, conversas mais aprofundadas com

os profissionais e direcionamento do olhar para pontos mais cruciais da atividade.

A etapa descrita ocorreu entre os meses de novembro de 2014 a julho de 2015. Como nessa
época o objetivo da pesquisa era direcionado para a investigagao dos acidentes na empresa, a
equipe acompanhada foi justamente a equipe na qual ocorreu o ultimo acidente fatal da

empresa.

Passado esse periodo inicial e reconstruido o objetivo da pesquisa, as minhas agdes se
direcionaram para uma negocia¢do com a alta geréncia da empresa. A minha solicitagdo foi
participar do treinamento da préoxima turma de eletricistas de LV, previsto para marco de
2016. A negociagdo durou dois meses e foi necessario detalhar todos os procedimentos do
estudo: como seriam as intervengdes durante o treinamento e, futuramente, na pratica
profissional; como seriam as gravagdes de video; quem seria o responsavel por gravar as
entrevistas; qual o destino final dos arquivos de gravacdo, dentre outros. Apos o detalhamento
de todas as informagdes, a empresa autorizou a minha participacao no treinamento dos novos
eletricistas de LV, além da possibilidade de me hospedar no alojamento do CT, junto com os

treinandos.

Em mar¢o de 2016, ao me apresentar para o instrutor do CT e explicar o objetivo da pesquisa,

ele verbalizou:

Acho que vai ser legal sua presenga aqui. Vocé vai filmar, entrevistar e entender um
pouco melhor a atividade desses meninos [eletricistas de LV]. E vai ser bom ter
tudo isso registrado, sabe por qué? [...] porque daqui uns anos eles vao ver como
tinham dificuldades e eram devagar na execu¢do, ai vdo se lembrar da escolinha.
Falo isso porque depois que eles viram feras, se esquecem que um dia passaram por
aqui. Ai comeg¢am a falar que a escolinha é fraca, que ndo serve pra nada, que o
treinamento é muito facil [...] (Instrutor responsavel pelo treinamento de Linha
Viva).

Na verbalizacao do instrutor ficou evidente a sua preocupagdo com o registro das atividades
praticadas durante o treinamento e como criar uma forma de armazenar essas informagdes
para as futuras turmas de treinamento. Essa demanda foi sanada ao final da pesquisa e todas
as filmagens das atividades foram entregues ao instrutor, apos autorizagao prévia de todos os

trabalhadores envolvidos.
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Depois de todas as etapas burocraticas acertadas e os termos de sigilo assinados, iniciei a
participacao no treinamento dos eletricistas de LV no dia 08 de margo de 2016. Durante esse
treinamento, 0 acompanhamento em campo ocorreu por cinco vezes em algumas semanas e,
em outras, quatro vezes, mas nunca em um prazo menor que esse. Por se tratar de um
treinamento em horario integral e pelo fato de os eletricistas serem de cidades diferentes da

cidade do treinamento, todos optavam por ficar no alojamento do CT.

No alojamento do CT foi possivel me hospedar na mesma casa dos eletricistas ¢ acompanha-
los durante o café da manha, almoco, jantar e confraternizagdes sociais. Esses momentos
informais do trabalho foram ocasides descontraidas, mas em que, ora ou outra, os assuntos
centrais das conversas eram relacionados a LV. Em um desses assuntos, ficou nitida a
influéncia gerada pelo meu acompanhamento das equipes de profissionais de LV, dada a

surpresa dos eletricistas em treinamento.

Udai, Vitor, vocé ja pode fazer parte da nossa equipe, nem eu sabia dessa questdo de
periodicidade de testes dos equipamentos (Eletricista AirtonZI).

Vitor, como vocé sabe que tem 211 tarefas de LV, ndo sabia disso ndo? (Eletricista
Bernardo).

Claro que os eletricistas pensavam assim em fun¢do de nao terem vivéncia nas atividades de
LV, inexperiéncia que seria facilmente superada com as primeiras tarefas de simulacdo e,

futuramente, com a propria pratica profissional.

Durante as etapas iniciais do treinamento, seis semanas na sala de aula, o proprio instrutor me
direcionou algumas perguntas, além de me solicitar a leitura de alguns trechos das normas e
incentivar a participacdo nos grupos de discussdo dos eletricistas. Também tive a
oportunidade de participar das provas teoricas em sala de aula e compor dupla com outro
eletricista. A imersdo no treinamento contribuiu para construir os pilares de confianga € bom
relacionamento com os eletricistas. Em qualquer pesquisa, “¢ sempre necessario que o
pesquisador seja aceito pelo outro, por um grupo, pela comunidade, para que se coloque na

condig¢do ora de participe, ora de observador” (MARTINS, 2004, p. 294).

Inserido nesse contexto dinamico, permeado de novidades e com eletricistas com diferentes
historias profissionais e de diferentes cidades, foi necessario estabelecer um recorte empirico

sobre qual tarefa e equipe acompanhar apods a finalizacdo do treinamento. Além disso, foi

! Todos os nomes de eletricistas citados ao longo do trabalho sio ficticios.
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necessario adotar um recurso metodoldgico que proporcionasse fluidez e flexibilidade durante

as investigagoes. Todas essas informagdes sao detalhadas no proximo topico.

4.3.1 A escolha da equipe e da tarefa

No treinamento de eletricistas de LV acompanhado existiam 07 (sete) participantes. A
trajetoria profissional desses eletricistas na empresa, bem como suas respectivas cidades

futuras de atuagdo como eletricista de LV, sdo representadas no quadro abaixo (QUADRO 3).

Quadro 3 — Trajetodria profissional e cidades de atuacdo dos eletricistas participantes do treinamento.

NOME CIDADE TRAJETORIA PROFISSIONAL NA EMPRESA PESQUISADA

Airton Lambda 4 anos como leiturista; 2 anos como eletricista em localidade; 17 anos como
eletricista na operacdo (LM)

Roger Beta 27 anos como eletricista na operagdo (LM)

Alessandro | Gama 13 anos como eletricista na operacdo (LM); 2 anos em atividades de
escritorio

Bernardo Gama 3 anos na inspecao

Igor Delta 6 meses na inspe¢ao

Isaque Delta 2 anos e 5 meses na inspecao

Italo Delta 10 anos no almoxarifado; 19 anos como eletricista na operagdo (LM)

Fonte: banco de dados do pesquisador.

Dentre os 07 (sete) eletricistas, 03 (trés) sdo da mesma cidade (em itdlico). Todos esses, apos
a finalizagdo do treinamento de LV no CT, foram direcionados para compor a equipe
profissional da cidade Delta. Durante todo o treinamento, a andlise focou nesses trés
profissionais e suas discussdes, questionamentos e interagdes com os demais participantes.
Essa escolha ocorreu por dois motivos: essa era a equipe com maior nimero de participantes

da mesma localidade no treinamento e cidade mais préxima da minha cidade base.

Além disso, evitava-se o risco de, durante a pesquisa, ter eletricistas que ndo concluissem o
treinamento e/ou migrassem para outro setor, algo comum na empresa. Por fim essa equipe
era formada por eletricistas com graus variados de experiéncia em outras areas. Em relacdo a
cidade da equipe, ter uma equipe mais proxima da minha cidade facilitou o maior nimero de
situacdes acompanhadas e reduziu o tempo dispendido com deslocamentos nos dias de

pesquisa que ndo eram no CT, onde tinha alojamento.

> Tempo contabilizado até a data inicial do treinamento de LV: 08/03/2016.
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Definida a equipe que seria acompanhada, restava selecionar qual a atividade seria analisada,
dentre as 211 tarefas possiveis na LV, conforme a ND 4.4. A atividade escolhida para ser
analisada no treinamento e na pratica profissional foi a troca de cruzeta. A cruzeta ¢
responsavel por sustentar a rede elétrica (cabos condutores) e equipamentos de redes aéreas de
distribuicao elétrica (exemplo isoladores) no alto do poste (FIGURA 7). A sua substitui¢cdo
faz-se necessaria em fun¢do do seu estado de conservacao, ou seja, quando rachaduras ou
danos em sua estrutura oferecem perigo de desabamento da rede elétrica ou queda de algum

componente de sua estrutura.

Figura 7 — Representacdo esquematica da cruzeta do tipo N.

Fase B Fase C
Isolador

Fase A

[, 0 ¢ |
/1 :

Cruzeta

Mio Francesa

Poste

Fonte: Silva, 2013, p. 08.

A troca de cruzeta foi a atividade escolhida por: (i) ser ensinada e exercitada no CT da
empresa € na pratica profissional, o que permite mostrar os impactos dos diferentes
aprendizados na formagao dos eletricistas e na transicdo entre as praticas; (ii) ser a atividade
mais executada pela equipe que foi acompanhada e (iii) ser uma atividade com diversos graus
de dificuldade em fungdo das variaveis da estrutura e locais®. Como a cruzeta geralmente &
de madeira e sujeita a intempéries, a sua deterioragdo ¢ a maior causa para a troca. O objetivo
¢ sempre mitigar o perigo de desabamento da rede elétrica ou a queda de algum componente

~ %

de sua estrutura. Porém, existem “graus de podridao” distintos, que demandam diferentes

maneiras de se fazer a troca da cruzeta. Isso ¢ essencial para entender a transformagdo dos

> Por exemplo, uma troca de cruzeta serd mais complexa se houver um brago de iluminagio publica (IP),
transformador e galhos de arvores proximos (elementos que dificultam a movimentagdo da cesta aérea), se o
poste for de 10 metros (nesse tipo de poste a distdncia entre a média e baixa tensdo ¢ menor, limitando as opgdes
de acesso a cruzeta) e de esquina (o qual dificulta o posicionamento adequado do caminhdo com a cesta aérea) e
se o ambiente estiver muito quente ou frio (causando o desgaste fisico do eletricista).
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saberes e habilidades dos eletricistas quando realizam a troca de cruzeta na pratica escolar, na

pratica simulada e na pratica profissional.

Todos esses fatores contribuiram para o aprofundamento no objetivo da pesquisa,
compreender como uma pratica auxilia a outra, € aumentaram a possibilidade de acompanhar
um numero maior de situagdes na pratica do eletricista de LV. Mas, mais uma vez, sempre
com a tentativa de ndo me deixar “viajar” solto no mundo da pesquisa, surgiu um novo
questionamento dos orientadores: “tudo ¢ interessante, tudo ¢ legal, mas, o que ¢ legal e
interessante no interior da troca de cruzeta? Primeiro, temos que fechar em torno da troca de
cruzeta, deixar tudo bem redondo, para depois pensar mais amplo”. Associada a escolha da

tarefa, a definicao da metodologia auxiliou na constru¢ao dos proximos passos.

4.4 Os métodos de pesquisa e seus desfechos

A empresa acredita que, por meio do seu treinamento no CT, é possivel proporcionar aos
eletricistas uma aprendizagem sobre as atividades de LV. Do outro lado, os eletricistas com

vivéncia em LV, ndo pensam da mesma forma, conforme verbalizagdes a seguir.

Esquece tudo que vocé aprendeu na escolinha, na pratica ¢ diferente (Eletricista
Eduardo — 6 anos de LV).

A escolinha so te da nogées basicas (Eletricista Augusto24 — 15 anos de vivéncia em
LV).

La [na escolinha] os parafusos sdo viciados, eles ndo travam e vdo até sozinhos
para o furo (Eletricista Leonardo — 10 anos de vivéncia em LV).

Na escolinha ndo da treinamento, da curso (Eletricista Marcelo — 11 anos de
vivéncia em LV).

Diante dessa controvérsia, historica e cristalizada em varios setores da empresa, foi necessario
buscar um método de investigacdo que auxiliasse no esclarecimento e aprofundamento de
aspectos que saissem dessa discussdo tradicional, que compara a pratica escolar com a pratica
profissional: teoria versus pratica, simples versus complexa, abstrata versus concreta, dentre
outros. O percurso investigativo centrava-se na pratica escolar e na pratica profissional, mas,

também, no caminho existente entre essas duas realidades.

** Qs eletricistas Augusto, Leonardo e Marcelo nio fizeram parte da equipe analisada, porém, foi possivel
acompanhar as suas atividades antes da defini¢cdo do atual objetivo desta pesquisa.
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Os métodos combinados nessa pesquisa ndo delimitaram o meu caminhar como pesquisador,
pelo contrario, auxiliaram na caminhada e na descoberta de novos possiveis. Nao se pode
fazer uma separacdo temporal, mas foi possivel ressaltar a contribui¢do de cada um em
determinado momento da pesquisa em momentos entremeados: a AET no aprofundamento e
analise da atividade, bem como na sistematizacdo das observacodes e entrevistas; a GT no
tratamento dos dados e estruturacao das categorias ¢ a TCA na representagdo didatica do

sequenciamento das ag¢des do individuo inserido dentro de um coletivo.

Os métodos de investigagdo levaram em consideragdo as atividades incorporadas do sujeito e
suas praticas pré-reflexivas e reflexivas. A compreensdo dos fenomenos ocorreu a partir da
perspectiva de seus protagonistas. Foi necessaria uma metodologia de pesquisa que se
iniciasse pelas praticas, focando a atengdo nos detalhes e que proporcionasse um processo
interativo e participativo, ao invés de um conjunto forcado de dados padronizados e

superficiais (NEYLAND, 2008).

Os recursos metodologicos auxiliaram, assim, na construgdo de categorias e de percursos a
serem trilhados na busca da compreensdo dessas passagens e de outras controvérsias que
surgiram ao longo de todo o trabalho. Mas, diante de uma miscelanea de técnicas e
ferramentas de pesquisa, qual metodologia utilizar € qual o momento apropriado para a
aplicagdo de seus métodos? As possiveis respostas para esse questionamento foram
encontradas na AET e na GT, detalhadas e contextualizadas a seguir, e na TCA, apresentada

na se¢ao anterior.

4.4.1 AET: a compreensdo aprofundada da atividade do eletricista de LV

Em 1955 foi publicada pela Presses Universitaires de France (PUF) a obra de Ombredane e
Faverge intitulada como: A Andlise do Trabalho. Essa obra serviu como referencial para
varios autores da ergonomia centrada na atividade aprofundarem seus métodos e bases
tedricas (MONTMOLLIN, 1998; GUERIN et al, 2001; LAVILLE, 2007). A ergonomia
centrada na atividade ¢ baseada em uma abordagem antropocéntrica e estabelece uma
“relagdo entre a compreensdo do trabalho e sua transformagao, apoiando-se numa pluralidade
de contribui¢des de diferentes disciplinas, e conduzindo a ac¢des singulares em cada caso [...]”

(GUERIN et al., 2001, p. XII). A caracteristica “essencial da AET ¢é ser um método destinado
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a examinar a complexidade, sem colocar em prova um modelo escolhido a priori” (WISNER,

2004, p. 42).

A AET auxilia na andlise da singularidade de cada caso. Nessa analise ¢ possivel colocar em
evidéncia a atividade real dos eletricistas de LV, como por exemplo, a sua pratica
profissional, em comparacdo com a tarefa realizada na pratica escolar. A “tarefa ndo ¢ o
trabalho, mas o que ¢ prescrito pela empresa ao operador. Essa prescri¢ao ¢ imposta: ela lhe &,
portanto, exterior, determina e constrange sua atividade” (GUERIN et al., 2001, p. 15). Jd a

atividade € o real,

[...] corresponde & mobilizagdo do sujeito, que resulta apenas indiretamente da
tarefa. O operador acopla a tarefa prescrita com seus proprios atributos (suas
competéncias, sua representacdo da profissdo, sua condi¢do no momento). Deste
acoplamento surge a tarefa efetiva, aquela que o sujeito da a si (redefine), ¢ a sua
mobilizagdo para realizar essa tarefa efetiva (FALZON, 2016, p. 21).

Diante disso, a AET foi adotada como método inicial nesta pesquisa por trés razdes:
apresentou uma sequéncia de etapas, nao rigidas, que facilitaram a compreensao da atividade
real; proporcionou um apoio na construgdo das entrevistas semiestruturadas com os atores
sociais no momento do agir e revelou elementos singulares de cada uma das praticas (escolar,

simulada e profissional) no seu contexto.

A compreensdo de cada pratica em seu contexto foi uma condi¢do sine qua non para se
entender o que ocorre na transi¢do entre uma e outra. A analise da atividade incidiu sobre um
“trabalho efetivamente realizado, num dado momento [...], enquanto que (sic) as outras
abordagens se apoiam em representacdes do trabalho em geral, [...] fora de sua realizagdo
efetiva” (GUERIN, et al., 2001, p. 143). Na AET, a observagdo aberta e sistematica
constituem recursos essenciais para uma maior familiarizacdo com atividades do sujeito, bem

COmMo uma maior aproximacao.

Esse mergulho na vida do grupo e em culturas as quais o pesquisador ndo pertence
depende de que ele convenga o outro da necessidade de sua presenga e da
importancia de sua pesquisa. Para que a pesquisa se realize ¢ necessario que o
pesquisado aceite o pesquisador, disponha-se a falar sobre a sua vida, introduza o
pesquisador no seu grupo e dé-lhe liberdade de observacdo. Esse mergulho na vida
de grupos e culturas aos quais o pesquisador ndo pertence, exige uma aproximagao
baseada na simpatia, confianga, afeto, amizade, empatia etc (MARTINS, 2004, p.
294).
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A AET busca reconhecer as disfungdes presentes dentro da organizagdo de trabalho a partir
do estudo da atividade real do trabalho: “a forma como o homem efetivamente se comporta ao
desempenhar o seu trabalho e ndo como ele deveria se comportar” (ABRAHAO, PINHO,
1999, p. 235). O elemento central da AET ¢ a atividade do trabalhador em situagao.

[...] o valor da atividade ¢é a sua pertinéncia: ela sé se revela em situagdo, em um
encontro com o mundo real em que atualiza a sua potencialidade. Por definicao, esse
mundo real tampouco ¢é conhecido com antecedéncia. Na melhor das hipoteses, ele é
suposto. Nos seus futuros encontros com a realidade, a atividade de trabalho vai se
encarregar da discrepancia entre essa ideia do futuro e as verdadeiras situagdes
(BOURGEOIS, HUBAULT, 2016, p. 131, grifo do autor).

O principio da anélise da atividade em situacdo ¢ “entender a perspectiva do ator, de como ele
percebe, sente e lida com as situacgdes, influenciando e intervindo no curso da sua acao”

(ANTIPOFF, 2014, p. 84). Nessa perspectiva, a atividade é:

[...] cognitiva (isto ¢, dando lugar a criacdo e a implementagdo de saberes);
incorporada (ou encarnada, isto é, ndo separando um eventual espirito do corpo de
cada ator); situada (materialmente e socialmente); cultivada |[...] e dando lugar, pelo
menos em parte, a uma forma de consciéncia empiricamente documentavel
(THEUREAU, 2014, p. 21, grifos do autor).

A AET auxiliou no entendimento do fendomeno, ou seja, na compreensao da atividade dos
eletricistas de LV em cada uma das praticas e evidenciou que as acdes desses profissionais
vao além das prescri¢des ensinadas no CT. Mais que uma metodologia de analise do trabalho,
ela auxiliou no entendimento do porqué e de como o operador age e qual a relacdo desse
aspecto com o estudo das habilidades desenvolvidas e incorporadas ao longo das praticas
analisadas. Toda essa investigagdo da atividade do eletricista de LV gerou inimeros dados
que demandaram uma organizagao e analise. O método auxiliar para organizar todos os dados

coletados, bem como colocé-los em categorias foi a GT.

4.4.2 GT: o auxilio necessdrio na coleta de dados e na saturagdo amostral das categorias

Adentrar na arte de pesquisar ¢ deixar de lado certos conceitos e julgamentos. E ter uma
observagao participante que seja norteada pelo fluir do campo e pela perspectiva dos sujeitos

pesquisados e ndo de nossos pré-conceitos. A GT tem essa proposta mencionada, bem como:
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[...] na GT ha a possibilidade de conjugar pesquisa empirica com reflexdo teoérica
[...]. Isto permite iluminar o mesmo e complexo objeto a partir de perspectivas
diferentes, na esperanga de que uma compreensdo do todo derive da iluminacgdo
parcial de suas partes (TAROZZI, 2011, pp. 13-14).

E impossivel manter-se restrito a apenas um tipo de método no decorrer deste estudo. A
medida que aumentava o convivio com os eletricistas e com suas atividades, era fundamental
buscar métodos que auxiliassem na compreensdo do trabalho do eletricista sob sua
perspectiva, o mais proximo possivel de suas praticas didrias. Essa flexibilidade e

dinamicidade do “caminhar metodoldgico” estavam alinhavadas com os pressupostos da GT.

A GT ¢ um modelo de investigacdo qualitativa que propde certas rupturas nos principios
cientificos tradicionais, exigindo, assim, a reformulacdo de quadros conceituais tradicionais.
Na GT, essa ruptura ocorre a partir de teorias que sdo “fundamentadas por meio de nossos
envolvimentos e das nossas interagdes com as pessoas, as perspectivas e as praticas, tanto
passadas quanto presentes. [...] é explicito que qualquer versdo tedrica oferece um retrato

interpretativo do mundo estudado, e ndo um quadro fiel dele” (CHARMAZ, 2009, pp. 24-25).

Os principios tradicionais sdo bases de abordagens positivistas e dualistas, as quais
consideram o objetivo externo como algo que possa ser facilmente objetivado e quantificado,
“o objeto a conhecer/observar ¢ distante e externo; [...] e, por isso, o conhecimento construido
¢ descontextualizado, sendo veiculado em relatos objetivos e estruturados por normas”

(FERNANDES, MAIA, 2001, p. 49).

Longe de buscar um apriorismo metodolégico no que tange a escalas numéricas e sistemas
cartesianos de pesquisa, a abordagem qualitativa tende a ir a um caminho epistemologico nao
positivista, recorrendo a métodos que se aproximam mais do fenomeno investigado, bem
como envolvendo uma andlise mais aprofundada, dindmica e flexivel, ndo buscando encontrar
modelos abstratos de conhecimento. Uma importante diferenca da GT em relacdo a outras

metodologias qualitativas € a possibilidade da construcdo, e ndo a verificacao de teoria.

[...] a nogdo de teoria € central e distintiva neste método. A teoria [aqui] é diferente
de uma descrig¢@o de dados. Os investigadores da GT ndo estdo interessados em criar
teoria sobre os atores individuais, mas sobre os padrdes de agdo e interagdo entre
varios tipos de unidades sociais, sobre processos decorrentes das mudancas nas
condicdes quer internas, quer externas, ao fenomeno em estudo (FERNANDES,
MAIA, 2001, p. 54).
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Na GT ¢ possivel construir as categorias analiticas a partir dos dados coletados e essa foi uma
das maiores contribuigdes para a presente pesquisa. O primeiro passo foi criar questdes
especificas em torno da tonica analisada. Essas questdes orientaram a investiga¢do nas
praticas escolar, simulada e profissional. Com o decorrer da pesquisa, as proprias questdes
também evoluiram e as idas e vindas entre a pergunta ¢ os dados tornou-se um processo
ciclico e repetitivo, até que se atingiu um grau de saturacdo tedrica, ou seja, “quando as
categorias encontradas comegam a estabilizar e os casos novos ndo trazem nada de novo ao
investigador” (FERNANDES, MAIA, 2001, p. 56). O surgimento dessas categorias pode

parecer algo simples,

[...] como se tivessem surgido do “pensamento puro” do autor. Uma apresentagdo
desse tipo ¢ enganosa. Apenas revela que o proprio autor ndo tem consciéncia do
caminho que percorreu. Quanto mais esse percurso de processar categorias a partir
de dados ¢ trazido a tona, maior ¢ a possibilidade de que o leitor se torne envolvido
na teoria como parceiro ativo na discussdo e colabore para desenvolvimentos
futuros. A teoria se torna uma entidade processual e um instrumento de seu proprio
desenvolvimento (ENGESTROM, 2016, p. 46).

O entendimento dos pressupostos metodologicos da GT auxiliou a dar sentido e significado
ao contingente de informagdes e dados coletados no campo de pesquisa. As informagdes
coletadas de campo passaram a ter ndo apenas uma andlise puramente descritiva, mas, sim,
uma categorizacao com sentidos e significados representativos da realidade pesquisada. Como
exemplo, esse processo de categoriza¢do auxiliou na estruturagdo de um “esquema visual”
que representa as diferentes possiblidades de configuragdes em torno de uma troca de cruzeta
(apresentada na analise dos casos). Porém, esse processo de coleta e andlise de dados nao

deve ocorrer de forma sequencial,

[...] como quem recolhe enormes quantidades de dados e s, sucessivamente, diante
de quilémetros de transcrigdo, depois de ter concluido o trabalho de campo, pde-se o
problema de como analisar todo o material recolhido. Esta [a GT] exige
necessariamente a simultaneidade entre a coleta e a andlise dos dados. Além da
progressiva extensdo da amostra, também o trabalho de codificagdo, a escolha das
primeiras categorias relevantes para a pesquisa, a reformulacdo da pergunta de
pesquisa, a defini¢do de propriedades e atribui¢des das categorias e a delimitagdo da
teoria impdem que exista um acompanhamento constante da reflexdo analitica com
periddicos retornos ao campo, ¢ que o processo de recolhimento de dados seja
guiado pela reflexdo analitica sobre as categorias emergentes (TAROZZI, 2011, p.
22).
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Depois de coletada, essa “variedade de material obtida qualitativamente exige do pesquisador
uma capacidade integrativa e analitica que, por sua vez, depende do desenvolvimento de uma

capacidade criadora e intuitiva” (MARTINS, 2004, p. 294).

Apos a elaboragdo da pergunta, surge a necessidade da construgdo da amostra teoérica. Essa €
uma amostra que nao ¢ definida a priori, mas sim, ¢ definida pela propria andlise e trata-se de
uma amostra relevante para o fendmeno em estudo. Nesta pesquisa, por exemplo, a amostra
foi construida a partir do convivio com os eletricistas no CT e os motivos foram: maior
nimero de integrantes de uma mesma cidade e maior proximidade com a cidade do

pesquisador. Posteriormente a etapa de elaboracao de pergunta, ocorreu a codificagao.

Os procedimentos usados para fazer a codificacdo sdo: “fazer questdes, fazer comparagdes,
rotular e etiquetar” (FERNANDES, MAIA, 2001, p. 56). Definidos os conceitos, inicia-se a
etapa de criar categorias. O nome atribuido a categoria conceitual deve ser mais abstrato, de
forma a compreender os conceitos mais especificos que com ela se relacionam. Nessa etapa
foi possivel construir 13 (treze) categorias da atividade do eletricista. Essas categorias
emergiram a partir de casos e situacdes experienciadas com os eletricistas nas suas trés
praticas. A GT foi um método que auxiliou nessa etapa, principalmente por nortear o
momento de interrup¢ao da coleta de dados, evidenciando a saturacdo de categorias, ou seja,
momento em que 0s casos comecaram a gerar informagdes repetitivas que ndo contribuiram

para novas categorias.

4.5 Os recursos metodolégicos: o ferramental necessario para compreender a atividade

“Olhar de perto permite ver longe” (MONTMOLLIN apud DURAFFOURG, 2013,
p. 41).

Até a metade da segunda semana de treinamento, senti que minha presenga naquele ambiente
gerava certas perturbagcdes. Em uma ocasido, por exemplo, dois eletricistas estavam no alto do
poste e outros trés no solo em uma roda e, a0 me aproximar, senti que a conversa foi
interrompida e os eletricistas mudaram de assunto. Muitas vezes, esse estranhamento estava
relacionado com minha presenga, mas também, com a camera que utilizava durante as

filmagens.
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No inicio, utilizava uma camera de mao e deslocava-me com ela para todos os locais que
julgava ser interessante filmar ou captar o audio. Essa forma de gravagdo gerava certos
constrangimentos nos trabalhadores, em fun¢do da proximidade. Uma estratégia que adotei,
pelo menos na parte inicial do treinamento, até que a confianga fosse estabelecida e eles
entendessem o principal motivo da minha presenca naquele local, foi deixar a cdmera fixa em
um ponto que abrangesse o local de forma mais geral e ampla. Dessa forma, sempre que me
aproximava das conversas ou fazia alguma pergunta, apesar de ndo captar o audio, tinha a

possibilidade de fazer anotagdes.

As anotagdes, feitas em formatos de memorandos e frutos das observagdes, foram
fundamentais para me auxiliar na organizacdo dos dados coletados do campo de pesquisa e na
estruturacao de alguns topicos para a autoconfrontacao (ACF). Nos memorandos, uma espécie
de pratica reflexiva da pesquisa e constru¢cdo de memorias, eram pontuadas as conversas entre
os eletricistas e alguns aspectos relevantes nas atividades realizadas. Essas informagdes me
ajudavam na constru¢do de categorias, mas ao mesmo tempo aumentava a quantidade de

materiais coletados, o que gerava certo desespero.

Dois aspectos foram fundamentais para atenuar o meu desespero de pesquisador quanto ao
. ~ . . .2

excesso de informacdes coletadas: orientadores e Semindrios de Pesquisa®. Os meus

orientadores passavam algumas dicas sobre como refinar as categorias, filtrar melhor as

informagdes ou aprofundar nas ACF.

Ja nos Seminarios de Pesquisa, além de receber as orientagdes dos proprios professores do
programa de pos-graduagdo, visualizar a apresentacdo dos demais mestrandos e doutorandos,
assim como as criticas e elogios que recebiam, eu podia também me ver em certas situagdes
que eles apresentavam. Muitas orientagdes repassadas nos seminarios foram uteis nas
entrevistas com os trabalhadores, tais como: “evite o uso excessivo do por que”, “busque
alguns adjetivos na conversa”, “ndo feche sua pergunta” ou “tente deixar a conversa sempre

na situacao analisada, evite abstragoes”.

Retomando o processo de coleta de dados, apds as observagdes dos trabalhadores em suas

préticas, iniciavam-se as entrevistas semiestruturadas e as ACF, detalhadas a seguir. Em um

> No Programa de Pos-Graduagio em Engenharia de Produgdo da UFMG, especificamente na Linha de Estudos
Sociais do Trabalho, Tecnologia e Expertise (ESTTE), o seminario ocorre, pelo menos, uma vez ao més. Os
mestrandos e doutorandos do programa tém a oportunidade de apresentar para os professores as etapas parciais
de suas respectivas pesquisas ou as duvidas que emergem do campo durante o caminhar da pesquisa.
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primeiro momento, fiz uma transcri¢ao seletiva de todos os audios e videos dos treinamentos
e das trocas de cruzeta acompanhadas em campo na cidade de Delta. Como nao sabia a
importancia dessas informagdes para o futuro da pesquisa, procurei eliminar poucas passagens
do texto. Ler esse material sozinho e sem a pressdo temporal do campo de pesquisa
proporcionou-me momentos de autorreflexdo sobre as informagdes coletadas e uma
familiarizagdo com certos termos técnicos da LV, nem sempre de facil compreensado. A leitura

dessas passagens me muniu de informagdes bésicas para as entrevistas com os eletricistas.

No decorrer do treinamento no CT consegui fazer uma entrevista aberta e, posteriormente,
semiestruturada, com cada um dos sete eletricistas participantes. Todas as entrevistas eram
gravadas apoOs autorizagdo do trabalhador. Escutar e transcrever as entrevistas, as vezes no
proprio alojamento do CT, proporcionava uma sensacao conflituosa. Em algumas entrevistas,
principalmente as ultimas, talvez em funcdo do ganho de habilidade em entrevistar ou pela
minha imersdo nos treinamentos, tinha a sensacdo de ter conseguido levantar informagdes
situadas e relevantes para o meu foco de pesquisa. Porém, em outras, sempre ficava aquela
sensacdo: “nossa, essa pergunta foi muito aberta”, “por que ndo pensei em fazer uma pergunta

mais objetiva?”, “ele deu a ‘deixa’ em sua fala, como ndo percebi na hora?” ou “deveria ter

falado menos”.

Nas entrevistas iniciais, sempre me equivocava e tentava entender os aspectos globais e o
passo a passo da tarefa, deixando de aprofundar em determinados pontos de controvérsia
vistos na situacdo pelo entrevistado. Trilhar por esse caminho seria algo sem volta e
improdutivo do ponto de vista da pesquisa e, somente a partir da minha mudanga de foco, ou
seja, quando sai da abstracdo e do geral e comecei a buscar elementos de compreensdo do
comportamento do trabalhador em atividade, com elementos representativos daquele
contexto, consegui obter informagdes mais relevantes. Com esse olhar mais delineado para
um ponto da atividade, passei a fazer a pesquisa empirica para responder a certas questoes
especificas, e ndo de forma desordenada e sem um foco. Como as entrevistas me forneceram

categorias abstratas, um aprofundamento futuro seria necessario.

Também compreendi que as entrevistas, principalmente as abertas, davam-me acesso ao
reflexivo dos atores, muitas vezes tomando um aspecto generalizado e com certas abstragdes.
Porém, ter a familiaridade com a técnica de LV e com os proprios eletricistas me forneceu um
certo conhecimento para, durante a ACF, conseguir extrair informacdes condizentes com a

realidade, bem como, ouvir a percep¢ao do trabalhador em acao.
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Além das entrevistas semiestruturadas, ocorreram algumas ACF. Imediatamente apos as
filmagens, visualizava todo esse material, transcrevia algumas informagdes e separava alguns
trechos para serem utilizados em uma ACF com os eletricistas. Um cuidado constante foi
evitar um tempo prolongado entre a filmagem e a ACF, sendo que, em algumas delas, a

entrevista em ACF ocorreu no mesmo dia da filmagem?.

A separagdo dos elementos da acdo do eletricista, por meio do signo tetradico, permitiu uma
analise refinada do trabalho situado. A entrevista em ACF, segundo Theureau (2010, p. 299),
surgiu na década de 70 e foi proposta por Michael von Cranach (VON CRANACH et al.,
1982). Ela ¢ uma recolocacdo em situagdo dos atores pelos tracos da sua atividade e ¢
solicitado para ele “explicitar, mostrar, desenhar, imitar ¢ comentar os elementos
significativos de sua atividade” (MARTIN, 2015, p. 162). A ACF constitui um meio essencial
para obter por parte dos atores dados verbais e gestuais relativos a sua a atividade. As
verbalizagdes na ACF ndo fazem mengdo ao processo de consciéncia plena em relagdo as
acOes realizadas na situacdo, elas “dizem respeito a consciéncia pré-reflexiva. Isto significa
que a verbalizacdo ¢ parte do conteudo da agdo situada, ou seja, € possivel narrar, mostrar e

comentar parte do significado da agao” (MATIAS, 2009, p. 32).

Para evitar generalizagdes e explicagdes abstratas sobre o que aconteceu, a entrevista em ACF
foi dividida em dois momentos. Inicialmente, o sujeito mostrava o que fez, sentiu, percebeu e
pensou no momento da sua acdo; evitava-se a utilizagdo do porqué e os videos e as
verbalizacOes simultdneas e interruptivas auxiliavam a colocar o sujeito em situagdo. Ja no
segundo momento, foi a reflexdo sobre a a¢do, quando o sujeito toma consciéncia daquilo que
fez buscando compreendé-la, isto €, explicando-a. Nesse segundo momento, ocorria um maior
aprofundamento na ACF e era comum a utiliza¢do de “por que fez dessa maneira?”, “por que

ndo seguiu a regra ensinada na pratica escolar”, dentre outras (THEUREAU, 2014).

A utilizagdo de recursos como o filme e esse tipo de entrevista possibilitou recolocar o sujeito
em situagdo e elucidar os elementos do mundo (representdmen) que o trabalhador olhou,
cheirou, ouviu e assim por diante; por que esses elementos apareceram para ele ou para ela em

primeiro lugar (ou seja, a fungao do referencial), quais opc¢des de atuacdo estavam disponiveis

** A minha experiéncia com a ACF no mesmo dia da filmagem nio foi proveitosa. Em fungio do curto intervalo
de tempo entre a filmagem de campo e a exposi¢do do video para ACF, ndo tive um prazo adequado para
analisar a filmagem, ouvir as conversas em campo dos eletricistas por mais de uma vez e fazer um recorte mais
adequado do ponto de divergéncia no campo. A ACF transformou-se, na verdade, em uma explica¢do
generalizada do eletricista sobre a tarefa realizada, inexistindo momentos de aprofundamento ou de se colocar
em situagdo.
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(0 campo de possiveis) e a acdo resultante (a seta). A acdo, entdo, cria uma nova situagdo com
um novo representamen, um novo referencial e novas possibilidades de atuagdo para uma

nova analise com 0s mesmos recursos.

Como um recurso auxiliar, a ACF permitiu recolocar o trabalhador em situagao a partir de sua
perspectiva e experiéncia (CLOT, FERNANDEZ, 2007; MOLLO, FALZON, 2004). Os
videos utilizados na ACF permitiram visualizar outro ponto de vista do trabalho e ofereceram
uma oportunidade para o trabalhador se deparar com sua propria pratica, “passam do estatuto
de ‘observados’ ao de ‘observadores’, coautores na producdo de dados” (CLOT, 2006, p. 133,
grifo do autor). A ACF “extrapola a mera coleta de informagdes empiricas [...]. Tal
dispositivo se singulariza por ser um instrumento interventivo em processos laborais e
metodoldgico-cientificos desenvolvido para fazer emergir os multiplos discursos em torno de
um oficio” (PEREZ, 2016, p. 306). Na ACF, “a possibilidade de uma descrigdo adequada da
atividade pratica ndo depende mais apenas do investigador [...], mas também e, sobretudo, da
aplicagdao de métodos de explicitagcdo da consciéncia pré-reflexiva dos atores que esta presente

a cada instante da sua atividade pratica” (THEUREAU, 2004b).

Na ACEF o trabalhador ¢ colocado como o protagonista da analise de sua prépria atividade, ela
proporciona um olhar sobre o real vivido em determinado momento. No decorrer da analise
do caso apresentado nessa pesquisa foi possivel encontrar recortes textuais de trechos das
ACFs. Elas ocorreram com o eletricista executante da tarefa ou com coordenador da equipe e
todos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), além de receberem
o Termo de Confidencialidade. Todas as ACF ocorreram no mesmo dia da tarefa ou, no
maximo, até um dia depois, em um local reservado na empresa. Apos a transcricdo das ACF,
bem como de sua analise, foi possivel desmembrar o signo tetradico nas situagdes

acompanhadas, detalhado na préxima secao.



74

5S PESQUISA DE CAMPO E RESULTADOS

As cinco "situacdes de aprendizagem" distintas (apresentadas a seguir) foram destacadas da
analise empirica da troca de cruzeta. O foco da pesquisa empirica foi entender como o signo
tetradico dos eletricistas de LV se transforma quando eles passam pelas praticas escolar,
simulada e profissional ou, posto de outra forma, como cada pratica contribui para a sua

aprendizagem (da troca de cruzeta) e como elas se inter-relacionam.

A analise empirica apresentada complementa o modelo proposto por Engestrom (1987) e
revela como ocorrem as dindmicas do “cruzamento de fronteiras” entre as praticas dos
eletricistas de LV. Essas dinamicas sdo entendidas como o encadeamento de signos tetradicos

que associam o0s processos subjetivos dos eletricistas aos acontecimentos do mundo real.

O uso da TCA e dos métodos mencionados no capitulo anterior levaram a um melhor
entendimento do “cruzamento de fronteiras” da atividade de troca de cruzeta nas “situagdes de
aprendizagem”. Nessas situacdes sdo destacados o papel do instrutor e os “coletivos de
trabalho” a fim de que a aprendizagem ocorra. Ao final, voltaremos a discussdo da relagao
entre tais praticas e como elas levaram a uma mudanca dos signos tetradico dos eletricistas,
em situagdo, gerando, assim, uma ampliacdo da sua habilidade de utilizagdo contextualizada
das normas na pratica profissional, ao desenvolvimento da habilidade de antecipa¢do e a uma
evidéncia de como as instrucdes abstratas sdo transformadas e integradas com as habilidades

desenvolvidas na pratica profissional.

5.1 A troca de cruzeta na pratica escolar: a sala de aula e o componente escolar

tradicional

A pratica escolar analisada pode ser dividida em dois momentos: ‘“socializa¢do linguistica
pura” (RIBEIRO, LIMA, 2016) e “apontar”27. Basicamente, durante a ‘“‘socializacdo
linguistica” na sala de aula, o instrutor ensina aos treinandos as normas e a filosofia de
trabalho na LV, exemplificando com situagdes tipicas, como a troca de cruzeta. J4 no

“apontar”, ele mostra e destaca, em videos, elementos da pratica de LV que considera

* Ribeiro e Lima (2016) argumentam que diferentes “tipos de imersdo” — tais como “socializagdo linguistica
pura” (fora da situagdo da agdo), “socializagdo linguistica” (em situagdo), “contiguidade fisica” (proximidade das
praticas sem por a mdo na massa) e “imersdo fisica” (pratica em si) — por sujeitos distintos levam a diferentes
habilidades. Essa tese soma a esse trabalho, ao mostrar como tais habilidades sdo formadas em maior ou menor
grau — dependendo da “pratica” analisada (escolar, simulada e profissional) — e as razdes por detras disso.
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relevantes. Ambos os momentos sdao detalhados adiante, bem como parte de seus respectivos

signos tetradicos.

Na sala de aula, a primeira atividade especifica relacionada a troca de cruzeta ¢ a leitura da
Norma ND 4.4. Nessa norma sao descritos os tipos de cruzetas, os equipamentos de LV e os
materiais necessarios para sua troca, além do nlimero minimo de eletricistas exigido em cada
situacdo. Ela também descreve o passo-a-passo necessario para trocar uma cruzeta com a rede

energizada, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 - Tépico 8 da ND 4.4.

8. ACOES E METODOS

8.1 - Isolar condutores com coberturas isolantes adequadas, bem como partes aterradas;

8.2 - Descongestionar estrutura quando necessario;

8.3 - Instalar as selas com extensor e colarinho no poste;

8.4 - Montar o conjunto de suspensio.

8.5 - Transferir os condutores;

8.6 - Substituir as cruzetas, precavendo-se para ndo permitir toques em partes energizadas descobertas;
8.7 - Transferir os condutores fixando os isoladores de pino na cruzeta;

8.8 - Desmontar o conjunto e descer seus componentes;

8.9 - Reinstalar equipamentos se for o caso;

8.10 - Retirar as coberturas isolantes e recolher equipamentos e materiais.

Fonte: material de instru¢do da empresa (énfase adicionada).

Durante a leitura da norma, o instrutor explica cada topico e enfatiza: “Fiquem atentos com o
topico 8.4 [Montar o conjunto de suspensdo]. Vamos usar essa técnica para trocar as cruzetas
aqui [no CT]”. Essa técnica consiste em montar uma cruzeta temporaria, suspender toda a

rede elétrica energizada e apoia-la nessa cruzeta, a fim de substituir a antiga cruzeta.

Encerrada a leitura da norma, o instrutor explica os riscos envolvidos na atividade dos
eletricistas de LV, as caracteristicas de uma cruzeta podre e a importancia da manutengdo de
uma distincia “segura” da rede energizada durante uma troca de cruzeta. Como os eletricistas
em treinamento ainda estdo em sala de aula e ndo experienciaram essas situagoes, o instrutor

apresenta situacdes e questdes hipotéticas:
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Se ela [a cruzeta] estiver podre, ndo coloco muita cobertura. Ponho so rigida,
porque é mais leve, monto conjunto suspensdo, transfiro para a [cruzeta) auxiliar e
80 depois coloco as coberturas. Ndo se esque¢am, imaginem que a cruzeta esteja
podre” (énfase adicionada).

Ai, a BT [rede elétrica de baixa tensdo] estd proxima da MT [rede elétrica de média
tensdo), posso tirar ou ndo o brago de IP [braco de iluminagdo ptblica no poste]?

As explicacdes e algumas perguntas hipotéticas mostram que, diante das instrugdes e falas do
instrutor, ¢ necessario que o eletricista interprete a regra de acordo com o contexto. Porém,
sem ainda terem a vivéncia pratica em LV, eles ndo possuem a experiéncia para
contextualiza-la. Esse ponto fica claro em um relato de um eletricista em treinamento: “Eu
entendi o que o Saulo [instrutor] quis dizer, s6 ndo sei como fazer. [...] ¢ muita coisa na
norma, ¢ muito dificil saber o que é certo e errado. Acho que na pratica vou aprender, o

problema ¢ que na LV ndo da pra fazer muita tentativa e erro”.

Associada a apresentacdo das regras da LV, o instrutor também enfatiza a importancia de os
eletricistas saberem o porqué de sua aplicagdo e qual a sua relacdo com determinados

contextos.

[...] Igual falo pra vocés, tenho que ter o conhecimento prdtico, mas tenho que ter o
entendimento e embasamento teorico. Adianta saber o peso do dinamoémetro se ndo
sei qual o peso suporta no brago [do caminhdo] em cada posi¢do?

Ndo adianta nada saber que o dinamometro marcou 200 Kg se ndo sei usar essa
informacgado. [...] “Nossa, agora deu 400 Kg, serd que o equipamento vai aguentar?”
Posso dizer que sim e que ndo, dependendo da posicdo do equipamento. E esse
conhecimento que preciso que vocés tenham durante a troca de uma cruzeta.

O instrutor busca relacionar as situagdes experienciadas por ele em sua pratica profissional®®
com as descrigdes encontradas nas normas do treinamento em LV. Segundo ele, fazer essa
relagdo, bem como explicar o porqué daquela informacgdo, facilita a aprendizagem dos
eletricistas em treinamento, ou seja, explicita a regra de uma forma “mais cristalina”. Ele
também relata que essa estratégia ¢ adotada em fungdo de encontrar na sala de aula um grupo

de eletricistas com diferentes formacdes e tempos de experiéncia em outras areas da empresa,

28 . . A s .. S, .
O instrutor possui 20 anos de experiéncia em atividades de LV. Desses, os ultimos cinco anos foram
dedicados, exclusivamente, a ministrar treinamentos teoricos e praticos de LV no CT da empresa.
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sendo necessario repassar a regra de uma forma basica e que seja de facil compreensao para

todos.

A ultima etapa da “socializagdo linguistica pura” ocorre quando o instrutor destaca, por um
lado, a importancia do respeito a filosofia da LV por meio de maximas, tais como “nunca
podemos desrespeitar o duplo isolamento” ou “sempre mantenham uma distancia de
seguran¢a do colega ao manusear a rede energizada”. A énfase a seguranga envolvida nas
atividades de LV ¢ recorrente, conforme algumas verbalizagdes do instrutor na pratica

escolar:

Gente, a LV é segura? E segura. Tenho como garantir? Sim, desde que todos os
procedimentos sejam seguidos. Exemplo: o bastdo limpo, seco e com teste elétrico
em dia, garanto que a LV é segura. A partir do momento que ndo respeito os
principios que sdo treinados, ai ndo tem como.

Sei que se a cruzeta de fibra encostar no condutor ndo vai dar em nada, mas, ndo
posso. Existe uma passagem biblica que diz: “Tudo me é permitido, mas nem tudo
convém”. E 0 mesmo principio na troca de cruzeta!

Essa énfase do instrutor a seguranca € percebida pelos eletricistas em treinamento. Talvez em
fun¢do da repetitividade dessa temdtica a partir da fala do instrutor, as perguntas dos
eletricistas direcionam-se, quase que exclusivamente, para pontos da norma e de seguranca.

Durante a pratica escolar, um eletricista comentou com outro em sala de aula:

O Saulo [instrutor] preocupa bastante com a seguranga. Ele sabe quase tudo da
norma de cor. Acho que essa preocupagdo na LV é muito forte, bem mais que no
setor que trabalhei [operacdo] (verbalizagdo do eletricista Alessandro).

[...] e quando ele fala dos acidentes, ai que fico mais tenso e atento. Acho que ele
tem a manha, porque ele fala dos acidentes e ja cita o que o cara ndo seguiu de
norma. Vocé viu? Todo acidente, ele ja fala da norma (verbalizagdao do eletricista
Igor).

Encerrada as atividades acima, o instrutor apresenta videos reais de troca de cruzeta. Esse € o
momento do “apontar” da pratica escolar. Os videos mostram os tipos de cruzetas e os
cuidados a serem tomados e o que identificar em cada troca. Por exemplo, em um video, o
instrutor destaca a importancia de manter uma distancia segura da rede elétrica e/ou do braco

de IP:

Quase todo mundo [eletricista no alto do poste ¢ equipe de solo] ficou atento com a
tarefa [no alto do poste], mas esqueceu do fundo da cacamba [...], se estava proximo
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da luminaria [brago de IP]. Sempre fiqguem atentos com o fundo da cacamba, ndo da
para confiar sempre no olhar de quem estd no solo.

Em outro video, o instrutor aponta os elementos relevantes da situacdo que levaram a
substitui¢do da cruzeta. Ele solicita a ateng@o do eletricista para dois tragos caracteristicos de

uma cruzeta ruim a ser substituida: presenca de trincas especificas e a posicao “bebendo

2

agua’.

A trinca nessa situagdo é proxima da mdo francesa, por isso a cruzeta foi trocada.
Se a cruzeta tem trincas pequenas no corpo dela, ndo tem problema (énfase
adicionada).

A cruzeta “bebendo dgua” é um sinal de alerta. E um forte indicio que ela ndo estd
suportando o peso da rede elétrica. Se olharem a cruzeta pela sua lateral, vdo
perceber que sua ponta estd mais caida [em relagdo ao ponto de fixagdo no poste]
(énfase adicionada).

Encerrada essa etapa de pratica escolar, os eletricistas iniciam a pratica simulada no CT,
descrita a seguir. Mas, antes disso, veremos como essa sequéncia da pratica escolar pode ser

discutida em termos do signo tetradico.

Ao explicar a norma para troca de cruzeta (ND 4.4), a énfase dada pelo instrutor € a troca de
cruzeta pela técnica de “suspensdo”. Pela sua fala, a norma ND 4.4 deve ser seguida
fielmente, qualquer que seja a situacdo (representamen) ou o executante (referencial). A
Figura 8 apresenta o inicio da formacao do referencial do eletricista (box em destaque). Ela €
relativa ao conhecimento de normas, procedimentos operacionais € maximas da LV

verbalizadas pelo instrutor.

O instrutor também “educa a atencao” (INGOLD, 2001) e tenta ampliar o campo de possiveis
dos eletricistas no futuro, quando ele apresenta situagdes hipotéticas e passa informagdes e
dicas, tais como o cuidado com o tipo de protecdo a utilizar em “cruzetas podres” e as

situacdes de maior risco, como querer retirar a luminaria quando a BT est4 proxima da MT.

Como se pode perceber, todas as explicacdes do instrutor durante a “socializacdo linguistica
pura” ocorrem fora da acdo, ou seja, de forma ndo situada. Por isso, o Unico recurso dos
treinandos € “imaginar” como serdo os representdmens em situagdes futuras. O campo de
possiveis ¢ também inexistente, pois nesse momento as possibilidades de troca de cruzeta sao

feitas somente em pensamento — o que ocorre também com a “futura agdo”. Por isso, os
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elementos do signo dos eletricistas que ainda nao estdo presentes nessa etapa da pratica

escolar sdo colocados nos boxes tracejados na Figura 8.

Figura 8 — Signo tetradico durante a “socializagdo linguistica pura”

REFERENCIAL (1)

Regras e procedimentos operacionais: norma ND 4.4
Possibilidades hipotéticas para acao: nessa situagio, o que vocés devem fazer?
Maximas: filosofiade LV e duploisolamento
Representamensimaginarios: cruzeta podre, distincia segura da MT

i CAMPO DE
i POSSIVEIS (1)

Fonte: arquivo proprio.

Ja no momento “apontar” da pratica escolar (apresentacdes dos videos), o instrutor comega a
mostrar aspectos relevantes naquelas trocas de cruzetas em exibicao na tela, tais como a trinca
proxima a mao francesa e a cruzeta estar “bebendo agua”. Esses sdo os representamens
daquela situagdo, ou seja, aquilo que apareceria como relevante para eletricistas de LV
experientes, como € o caso do instrutor. Sem a intervengdo desse, nada nos videos apareceria
como relevante para os treinandos, pois eles ainda ndo possuiam o referencial para a troca de
cruzeta em LV. Pode-se entdo dizer que, ao “apontar” aspectos relevantes, o instrutor
“empresta” aos treinandos o referencial incorporado (habilidade de ver o que ¢é relevante), ao
ir mostrando os representdmens “corretos” nos videos de trocas de cruzeta. A Figura 9 mostra
o signo tetradico para os videos de troca de cruzeta, com o box do referencial pontilhado, ja

que os treinandos ainda nao desenvolveram a habilidade perceptiva em questao.
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Figura 9 — Signo tetradico durante o “apontar” no video.

REFERENCIAL (1)
(emprestada do instrutor)

o
REPRESENTAMEN (1) (no video) . ACAO() |
Fundo da cesta aérea perto da lumindria S R
Trinca proxima a mao francesa
Cruzeta bebendo agua
______________ ®
. CAMPODE |
i POSSIVEIS (1) !

Fonte: arquivo proprio.

Encerrada essa etapa em sala de aula, os eletricistas em treinamento seguem para a pratica
simulada, dividida em trés momentos: campo baixo (solo), alto do poste com a rede
desenergizada e alto do poste com a rede energizada. O detalhamento do signo tetradico nessa

préatica ¢ apresentado no proéximo topico.

5.2 A troca de cruzeta na pratica simulada: a importancia do papel do instrutor como

guia

A “socializacdo linguistica” e o “apontar” continuam durante a pratica simulada. A primeira
etapa ¢ a pratica simulada no campo baixo (solo). Nela, os eletricistas realizam as atividades
em postes desenergizados de apenas dois metros de altura, dispensando a utilizagdo de cestas

aéreas (FIGURA 10).

Na pratica simulada no solo, o instrutor, primeiro, explica € demonstra o posicionamento ideal
a ser mantido da rede elétrica (simulando como se estivessem na cesta aérea) e, depois,
convida cada eletricista a repetir os gestos (FIGURA 11). Por fim, ele chama a aten¢do para
os cuidados a serem tomados em relacao a rede elétrica, tais como o melhor lado de acesso a
cruzeta, a sequéncia de etapas a serem cumpridas antes de trocar a cruzeta e a maneira de

instalar as coberturas de isolamento. Durante o inicio da troca de cruzeta, ele verbaliza: “Ja
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viram adolescente quando comeca a crescer os bracos e pernas, sai esbarrando em tudo? [...]
Vamos treinar posicionamento. Devido a questdo de proximidade da rede elétrica com o

cotovelo seus, vocés ainda ndo tém muita nog¢do espacial”. E complementa:

No6s vamos girar a cesta para frente e, nesse caso, vamos estar, aproximadamente, a
essa distdncia da cesta do colega executante [brago estendido no ombro do outro].
Vamos evitar ficar muito proximos, quase dentro da mesma cagamba do colega.
Mas olha, ndo precisa ter muito medo, ficando muito distante, e nem demonstrar
que ndo tem medo, ficando quase abragcando a rede. O ideal é que a rede esteja na
altura do meu peito e eu fique com os cotovelos fletidos. Essa é a posi¢do mais
confortavel, mas claro que teremos situagdes que nem sempre da para manter esse

posicionamento (verbalizac¢ao do instrutor Saulo durante a pratica simulada no solo).

Figuras 10 e 11 — Postes desenergizados no campo baixo de treinamento e instrutor durante uma orientagao.

Fonte: banco de dados do pesquisador.

O principal aspecto da pratica simulada € possibilitar aos eletricistas desenvolverem suas
habilidades sensoriomotoras e, depois de varias praticas na rede baixa, eles iniciam as trocas
de cruzetas no alto do poste. No nosso caso, eles precisavam trocar uma cruzeta completa no

topo do poste usando uma cesta aérea®” (FIGURA 12).

» Primeiramente, a simulacdo é feita com a rede desenergizada, com foco, por exemplo, no posicionamento
correto dentro da cesta aérea, na distancia em relagdo ao colega e a rede elétrica e na forma de segurar os
equipamentos. Depois, eles realizam um estagio profissional, onde apenas acompanham e observam eletricistas
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Figura 12 — Pratica simulada com cesta aérea em rede desenergizada.

Cobertura

Pesquisador ___ __
na filmagem :

Fonte: banco de dados do pesquisador.

Assim, sob a supervisdo do instrutor, uma dupla de eletricistas realiza a analise da tarefa e o
planejamento para substituir a cruzeta integra. Durante toda essa etapa, o instrutor verbaliza
que se trata de uma cruzeta “teoricamente podre”: “Nao se esquegam, imaginem que a cruzeta
aqui esteja podre. Mas, 14 no campo [na pratica profissional], se a cruzeta estiver muito podre,
nao coloquem muito peso [cobertura de protecdo para isolar a rede]”. O instrutor explica para
os eletricistas as caracteristicas para diferenciar o seu grau de podriddo e o cuidado com o
peso em cima da cruzeta, mas ndo indica outra maneira de fazer a troca que ndo seja a de

“suspensao”, ensinada na pratica escolar (FIGURA 13).

Antes de subir no alto do poste, a dupla de eletricistas realiza a programagao da tarefa de troca
de cruzeta. Eles analisam as condigdes relacionadas ao ambiente local, a estrutura do poste
(tamanho e formato do poste, localizado em esquina ou em reta) e as caracteristicas da rede
elétrica (existéncia de transformador, brago de IP ou ramais). Depois, eles narram o passo-a-
passo da sequéncia da atividade da troca de cruzeta a ser feita. Encerrada essa programagao, o
eletricista entra na cesta aérea e desloca-se para o alto do poste. Durante toda essa etapa, o

instrutor repassa orientacdes sobre a melhor maneira para trocar a cruzeta, bem como sugere,

experientes em agao. Por fim, eles retornam ao CT para executarem determinadas atividades em rede energizada,
porém em um ambiente mais simplificado.
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quando necessario, alteracdes nas programacdes das atividades realizadas pelos eletricistas em

treinamento.

Figura 13 — Etapas da técnica de “suspensdo” durante a troca de cruzeta na pratica simulada.

Ponto de fixacdo
da cruzeta “podre”

Cruzeta
provisoria

Fonte: banco de dados do pesquisador.

No alto do poste, os eletricistas direcionam seu olhar para pontos especificos do poste
(cruzeta, ponto de fixa¢do e condutor), mas nada ao seu redor solicita a sua aten¢do. Porém,
ao manobrar o brago articulado do caminhdo com a cesta aérea, um dos eletricistas ndo
percebe que o braco do caminhdo iria trombar na arvore existente no CT. Isso acaba
acontecendo e faz um barulho que chama a atengdo de todos. Ele também ¢ alertado pelo
instrutor para outro ponto relevante: “Voceé estd focado em colocar a [cobertura] flexivel e ndo
percebe que a cobertura rigida estd deslocando. Preste atencdo! [...] ela estd deslizando

[deixando o cabo energizado sem protecao ‘ferindo o principio do duplo isolamento’]”.

Apos este incidente, a dupla de eletricistas remove a cruzeta "teoricamente podre" e segue o
procedimento passo-a-passo verbalizado pelo instrutor do solo. Todas as orientagdes do

instrutor e dos colegas do solo, junto com as agdes dos colegas na cesta aérea, culminam na
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substituicdo da cruzeta de acordo com o padrdo ensinado na pratica escolar. Encerrada a
atividade de troca de cruzeta no alto do poste, a dupla volta para o solo e realiza a analise p6s-
tarefa. Nessa andlise, os eletricistas relatam as dificuldades encontradas no alto do poste, bem

como as agoes adotadas para gerir essas dificuldades.

Essa etapa, pratica simulada no alto do poste, representa o primeiro contato de todos os
eletricistas com a MT energizada. Em seus relatos, independente da experiéncia prévia em
outras areas da empresa, ¢ perceptivel uma mistura entre empolgagdao e euforia, mas ao

mesmo tempo, receio e respeito pela rede energizada.

Foi emocionante. A sensa¢do é que realmente tem elétrons passando ali e se ndo
tomar _a devida atencdo, pode ter acidente mesmo! (verbalizagdo do eletricista
Isaque durante a pratica simulada no alto do poste com a rede energizada. Enfase
adicionada).

Subi com certo receio, meio apreensivo. Fiquei até meio calado. Mas ndo é aquilo
que achava, aquele “bicho de sete cabegas”. Com muito tempo trabalhando na BT
desenergizada, é bem diferente. Quando escutava o barulhinho la [corrente elétrica
na BT], ja ficava meio cabreiro. Aqui, temos que aprender a ligar o ouvido e
assimilar as coisas mais rapido! (verbalizacao do eletricista Isaque durante a pratica
simulada no alto do poste com a rede energizada. Enfase adicionada).

Uma coisa é interessante. Quem estd aqui embaixo, imagina um espa¢o muito
maior, mas, quando chego ld para executar, o espaco ndo é muito grande ndo. E um
pouco maior que o espago da cacamba. E a questio do medo, até entio eu tinha
medo de tocar [na rede elétrical, agora tenho que respeitar e entender esses limites.
Acho que é uma questdo de costume. (verbalizagdo do eletricista italo durante a
prética simulada no alto do poste com a rede energizada. Enfase adicionada).

Por fim, ao ser questionado sobre o grau de dificuldade das praticas simulada no CT, o
instrutor responde: “Simulagdo nao, Vitor. Simulag¢do aqui € s6 no campo baixo e com a rede
desenergizada. La no alto do poste, com a rede energizada, estou nas mesmas condi¢des de
campo [pratica profissional], a unica diferenga em relagdo a campo ¢ que minha protecao do
meu religador ¢ mais rapida”. E complementa: “Eu falaria que aqui ¢ um treinamento de
situagdes mais proximas possiveis das que eles vao encontrar no dia-a-dia. Aqui ¢ uma

execu¢ao em treinamento”.

Encerrada essa etapa, pratica simulada no alto do poste com as redes desenergizadas e
energizadas e apoOs passar por uma atividade avaliativa no CT, o eletricista estd apto para
prosseguir para a pratica profissional, detalhada no proximo topico. Mas, antes de avangarmos

para a pratica profissional, o signo tetradico na pratica simulada serd detalhado.
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A principal mudanca no signo tetradico dos eletricistas durante a pratica simulada ¢ no seu
referencial. Na pratica escolar e durante as explanacdes antes da simulagdo, quase tudo se
restringia a informagdes para educar a atencdo dos eletricistas em treinamento: medidas de
seguranga, o que olhar, como planejar o passo-a-passo etc. Agora, o corpo deles tem que
aprender a se mover e¢ se colocar espacialmente em situacdo, de uma forma a se proteger
continuamente e prevenir acidentes — ponto essencial no trabalho com linhas energizadas. Os
exemplos sdo como manter uma postura mais estatica e distancias seguras em relagdo a rede
energizada ou outros objetos (brago de IP etc.), como colocar a protecdo na rede elétrica e
como retirar a cruzeta. Ou seja, as habilidades sensoriomotoras, propriocepcdo e esquemas
corporais do referencial exigidos para essa atividade comecam a se formar somente a partir

desse momento.

Quando o instrutor ndo consegue se antecipar a agdo dos eletricistas, eles acabam nao
percebendo elementos do mundo que deveriam aparecer como representdmens para a sua
acdo segura. Isso ocorre quando eles deixam que o brago da cesta aérea encoste na arvore ¢
que a cobertura rigida se desloque, deixando a rede energizada descoberta. Tais problemas s6
sdo notados reativamente quando o encostar na arvore gera um barulho que chama a atencdo
dos eletricistas e quando o instrutor os alerta para o deslizamento da cobertura rigida. Tais
situagdes contribuem para que dados do mundo, (des) percebidos durante a pratica simulada
passem a solicitar a ateng@o dos eletricistas, ou seja, que se transformem em representamens
no momento presente e, potencialmente, em situacdes futuras. Por meio da interacdo com a
situagdo, incluindo as intervengdes do instrutor, tenta-se operar uma reorganizagao temporal

da atividade que de reativa passaria a antecipatoria.

A Figura 14 mostra, por meio de um encadeamento de signos simplificados, como o “erro” do
eletricista no caso da movimentagdo da cesta aérea o auxiliou a desenvolver o seu referencial.
No signo 1, ele agiu sem que um representamen relevante fosse percebido (mesmo possuindo
a “dica” de manter “distancias seguras”). Isso gerou um barulho (representamen (2)) que
solicitou a sua atencdo e o giro do seu corpo na dire¢ao de onde houve o choque com a éarvore,
seguido de uma andlise sobre o ocorrido e de uma nova movimentacdo (bem-sucedida) da
cesta — representadas no elemento acdo (2) do signo 2 (FIGURA 14)*°. Essa experiéncia

contribuiu para o inicio do desenvolvimento do seu referencial (propriocepgao) no que se

30 . . . ~ . ~ . N . .
Ou seja, o que ocorreu na realidade foi uma sequéncia de agdes que demandariam uma sequéncia de signos,
mas que por questoes de espago e simplificagdo didatica, foram agrupadas no “signo 2”.
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refere a antecipar espacialmente, em situag¢do, as consequéncias do seu agir, abrindo uma
possibilidade mais segura de movimentagao da cesta aérea em situacdes futuras similares

(signo 2).

Olhando a atividade de troca de cruzeta como um todo, a ampliacao do campo de possiveis no
CT ¢ restrita, dada as condi¢des padronizadas do local, bem como o numero limitado de
atividades praticas realizadas durante as praticas simuladas. A técnica de “suspensdo” se
mantém como a unica op¢ao, mas a possibilidade de fazer a troca em dupla j& aparece como
uma alternativa, mesmo que cada membro realize apenas uma etapa da atividade. De qualquer
modo, a principal atividade realizada ainda ¢ de “troca de cruzeta”, mas ndo de “cruzeta
podre”. A “podridao da cruzeta” ainda se mantém somente como um alerta virtual. Nessa
fase, os eletricistas ndo desenvolvem a habilidade de “ver” qudo podre a cruzeta estd, mas
comecam a desenvolver habilidades corporais € a propriocepgdo, por exemplo, apds o

incidente na movimentacao de cesta aérea.

Figura 14 — Encadeamento de signos tetradicos durante a movimentacao de cesta aérea na pratica simulada.

REFERENCIAL (2)

REFERENCIAL (1) Dicas do instrutor: Manusear a cesta
Dicas do instrutor: aérea com cuidado

Manter distdncias sequras

Habilidade de propriocepgao

ACAO (1) ACAO(2)

: R ' y Movimentagéo da Virar para o barulho, analisar
| REPRESENTAMEN (1) :  / cesta aérea 0 ocorrido e refazera agio

‘ (ndo percebido) i

REPRESENTAMEN (2)

. — | Barulho da batidana (
Arvore préxima ao 2 .
s arvore \
brago do caminhao

CAMPO DE POSSIVEIS (1)
Movimentagao segura de
cesta aérea

CAMPO DE POSSIVEIS (2)
Outras maneiras (mais seguras)
de movimentar a cesta aérea

Fonte: banco de dados do pesquisador.

5.3 A troca de cruzeta na pratica profissional

A atividade do eletricista de LV ¢ permeada por trés espagos formais de discussdo e pratica,
definidos pela empresa: programacao, execucao da atividade no alto do poste e analise pds-
tarefa. Paralelamente a esses momentos institucionalizados, realizados de forma cadenciada e

sequencial na pratica escolar, existem didlogos e agdes informais mobilizados ao longo das
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praticas profissionais pela “organizacdo viva™'.

Essas mobilizagdes enriquecem e
demonstram a dinamicidade da atividade do eletricista de LV, bem como as singularidades
existentes em cada situagdo, as configuragdes coletivas estabelecidas na gestdo dos
imprevistos, os momentos continuos de aprendizagem e a evolucdo de suas praticas em

relacao ao CT.

Em funcdo do grau de dificuldade de realizacdo da atividade em determinado contexto, do
estado de conservacdo da rede elétrica, das condicdes locais, do tamanho da equipe e da
expertise dos eletricistas (recém-formados ou ndo), essas etapas da atividade de troca de

cruzeta t€ém duragdes e mobilizagdes diferenciadas e, consequentemente, resultados adversos.

No mundo real, “cada caso ¢ um caso”, como frequentemente relatam os eletricistas de LV.
Mas, se cada caso € unico, ¢ necessario entender a aprendizagem nessas situagdes singulares
de forma aprofundada, evitando generalizagdes e abstragdes. Como essa singularidade
aparece no curso da acdo dos eletricistas serd demonstrado por meio de dois casos reais

referentes as trocas de cruzeta efetivamente podres, apresentados a seguir.

5.3.1 A programacdo seletiva de uma troca de cruzeta na prdtica profissional

Na programac¢do de uma troca de cruzeta na pratica profissional ¢ possivel perceber
transformagoes das acdes do eletricista em relacdo a programacao realizada no CT. Antes de
explicar empiricamente como ocorre a ampliagdo no uso das normas nessa programagao,

alguns ingredientes serdo enumerados.

No CT, o representamen, ou seja, aquilo que solicita a atencao do eletricista no momento da
programacao da troca de cruzeta, ¢ o estado de conservacdo da cruzeta e o seu
posicionamento no alto do poste, bem como todos os componentes a sua volta (cabos, brago
de IP, distancia entre postes). O eletricista ainda ndo possui habilidade para destacar quais
elementos no alto do poste sdo mais relevantes para compor sua programagao, que ¢ realizada
conforme a regra ensinada em sala de aula e também guiada pelo instrutor. O referencial, ou
seja, aquilo que estd no seu background ou o habitus, ¢ formado pela teoria aprendida sobre

os fundamentos da LV, pelas situagdes visualizadas em sala de aula, pelas verbalizagdes do

' A organizagdo formal é definida pelos lideres por meio de normas, regras e procedimentos e a organizago
viva ¢ definida pelas regulacdes locais e temporarias construidas pelos operadores de campo (de TERSSAC,
LOMPRE, 1996).
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instrutor durante as simulagdes e pela visualizagdo das programacgdes realizadas pelos seus
colegas. Diante daquilo que emerge para o eletricista (representamen), do referencial e da
agdo, a totalidade de campos de possiveis para ele se amplia em fungdo do seu engajamento
na situacdo. Essa ampliacdo de campos de possiveis no CT ¢ restrita, dada as condigdes
homogeneizadas do local, bem como o numero limitado de atividades praticas realizadas
durante todo o treinamento. Ja na pratica profissional, a situacdo ¢ diferente e as

possibilidades sdo inumeras.

Retomando a andlise da programagdo realizada pelo eletricista em sua pratica profissional,
alguns pontos podem ser destacados. Nessa situacdo acompanhada, ¢ nitida a sua
singularidade e a realizagdio do que denominaremos de uma “programagdo seletiva” da

atividade, em func¢ao das caracteristicas locais.

Ao chegar ao local da troca de cruzeta, o eletricista se depara com um poste em local
inclinado, com presenga de transformador e com a rede elétrica congestionada e proxima a
cruzeta, situacdo adversa em relacdo as situagdes padronizadas no CT. Diante da nova
realidade encontrada, o eletricista verbaliza a seguinte frase para a equipe de eletricistas de
LV durante a programagdo: “Vou acessar pelo lado direito do poste, ndo vou isolar a baixa

tensdo e vou direto para a cruzeta” (Eletricista Igor).

O primeiro ponto de destaque na verbalizacdo do eletricista ¢ o direcionamento da
programacao para a atividade no alto do poste, desconsiderando alguns aspectos mais simples
dos procedimentos de solo. A programacao ensinada no CT estabelece que, ao chegar ao local
da atividade, o eletricista deve definir como sera o posicionamento dos cones no solo, isolar a
area ao redor do caminhdo, proteger a baixa e média tensdo com coberturas isolante e, por
fim, descrever o passo-a-passo da atividade que sera realizada no alto do poste. Porém, esses
elementos incipientes da programagao - isolamento ao redor do caminhdo, sinaliza¢do de area
com cones, numero de coberturas de protecdo na rede elétrica - ndo sdo mencionados pelo
eletricista e, prontamente, ele e a equipe comegam a realizar a programacado direcionada para

os elementos do alto do poste.

O segundo ponto de destaque € o eletricista realizar na pratica profissional uma programacao
autonoma e condicionada ao seu processo de tomada de decisdo a partir dos elementos
visualizados naquela situagdo, diferentemente do CT, quando a programacao ¢ guiada pelo

instrutor, com orientagdes sobre o passo a passo e ha certo padrao na realizagao das etapas.
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Mais que apresentar a diferenca na programagdo elaborada pelo eletricista, no decorrer da
analise dessa programacgao foi possivel evidenciar como o eletricista ampliou o uso das
normas ensinadas no CT. Ao mencionar na programacdo o lado de acesso ao poste, a opgao
por ndo isolar a baixa tensdao e a forma de acessar mais rapidamente a cruzeta, o eletricista
considerou elementos locais da situacdo e focou nos aspectos da atividade que exigem maior
preparagdo: a atividade no alto do poste. Na ACF sobre sua programacgao, realizada um dia

apos a pratica de campo, o eletricista verbalizou:

A minha preocupacdo na programagdo ontem foi além da atividade [troca de
cruzeta em si]. Cheguei no local e ja olhei inclinacdo do solo, presenga do
transformador e qual melhor lado para instalar os equipamentos. Levei tudo isso
pra programacdo (Eletricista Igor).

Todos esses elementos foram percebidos como relevantes para o eletricista realizar sua agdo
no alto do poste e programar a tarefa. Ele demonstrou um ganho de habilidade que se deu com
a pratica e, em relagdo a programacdes anteriores, ele foi mais seletivo, pois deixou de
incorporar alguns elementos prescritivos baseados na norma. Ele programou a troca de
cruzeta na pratica profissional a partir de elementos situados, conforme verbalizagdes a
seguir:

- Pesquisador na ACF: Vocé focou em mencionar algumas etapas da tarefa, ndo
descrevendo todo o passo-a-passo como em programagoes anteriores.

- Eletricista Igor na ACF: Isso. Ali vi que a rua era muito inclinada, tinha um
transformador e o poste estava congestionado. [...] destaquei mais esses pontos
porque estava procurando a melhor forma de acesso na rede, no melhor
posicionamento da cesta [cesta aérea do caminhao].

- Pesquisador na ACF: O que seria “melhor posicionamento da cesta’?

- Eletricista Igor na ACF: Um posicionamento com poucas manobras [do brago do
caminhdo], mais rapido e seguro. Uma posi¢do que ja ficasse “‘de cara pro gol” pra
trocar cruzeta sem precisar de colocar muitas coberturas.

Ao ampliar a norma, substituindo os seus elementos bdsicos (niimero de coberturas para
isolamento, isolamento do caminhdo) e aumentando o foco em elementos de constrangimento
para aquela situacdo (presenca de estruturas no poste, rede congestionada), o objetivo do
eletricista ¢ fazer uma programag¢do que proporcione um melhor posicionamento durante a
realizagdo da atividade, conforme seu relato na ACF: “[...] uma boa programagao, facilita o

trabalho no alto do poste”.
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Ao descrever na programagao a busca por um melhor posicionamento na rede elétrica, o
eletricista evita o risco presente na BT. Apesar de a norma estabelecer a necessidade de
isolamento da BT e a colocacdo de trés coberturas rigidas em cada lado da cruzeta na MT, na
programacao atual do eletricista, fundamentada em um posicionamento estratégico da cesta
aérea em relagdo a linha energizada, ¢ determinado um menor nivel de isolamento para a MT

e a auséncia de coberturas de protecao na BT.

O eletricista também esclarece que foca nesses elementos estratégicos do campo,
especificamente aqueles no alto do poste, a partir de situagdes passadas que apresentaram
dificuldades semelhantes, bem como a partir das limitagdes visualizadas no treinamento. A
programacdo guiada, fragmentada e prescritiva do CT pode ser descrita como algo proximo
de um background negativo, ou seja, um processo de ruptura com a realidade, pois, na prética,

as acdes do eletricista se ampliam em relacdo a essa maneira de programar.

Os elementos dificultadores de trocas de cruzeta anteriores, na pratica simulada ou ao longo
de sua pratica profissional, também servem como indicadores de alerta e, diante disso, eles
passam a fazer parte da programacgdo atual. Ao se deparar na nova situagdo com elementos
semelhantes aos de situagdes passadas, o eletricista antecipa na programacao as possibilidades
de sanar os possiveis problemas. Ainda sobre a programacao realizada pelo eletricista, na

ACF ele explica:

- Pesquisador: Mas na tarefa de ontem, “jd ter feito a tarefa antes” te ajudou em
que no passo-a-passo?

- Eletricista Igor: Em outra troca tive muita dificuldade para acessar a rede por
causa do transformador e de muito ramal no poste [...]. Chegando na tarefa de
ontem, vi esses dois elementos, aléem da rua inclinada. Ai ja antecipei no passo-a-
passo. Essa dificuldade entra no passo-a-passo como se fosse algo que pode
acontecer. Até entdo, nas primeiras programag¢ées ndo tinha isso. Ai, como ndo
tinha em mente o que poderia acontecer, al parava a tarefa e refazia o passo-a-
passo. Hoje ja é mais rapido, jd tem em mente o que vai acontecer, é coisa que a
gente ja viveu, a gente consegue antecipar na nossa atividade.

- Pesquisador: O que vocé antecipou no passo-a-passo?

- Eletricista Igor: Antecipei a forma do posicionamento da cacamba e de acesso na
rede para ndo ter as mesmas dificuldades da outra tarefa. Ali associei aquela tarefa
que ja tinha feito com a que estava fazendo. Na verdade, é o mesmo intuito, trocar
uma M1 e ai tem algumas variagoes, a gente adapta algumas coisas. Mas o passo-a-
passo para troca de M1 a gente jd tem em mente sobre o que vai ser feito e tal.

- Eletricista Igor: O que facilitou fazer esse passo-a-passo [da programacao] foi o
entendimento da tarefa. Antes, na escolinha, quando falava que ia trocar uma
[cruzeta] M1, sabia que ia trocar, mas ndo sabia como trocar, que material usar,
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tinha certa dificuldade. Hoje, o entendimento de como vai fazer [a atividade] facilita
fazer o passo-a-passo porque vocé jd fez antes.

- Pesquisador: Entendimento?

- Eletricista Igor: Isso, jd ter feito antes. Ter feito a pratica no campo com 0s
imprevistos. Na escolinha, até fizemos o passo-a-passo, mas nunca partiu da gente.
La tinha o auxilio do instrutor. Hoje, a gente chega e faz o passo-a-passo nosso
mesmo. Isso ajuda a fazer a programagdo, por ja ter feito.

Ao chegar na pratica profissional e se deparar com elementos da situacdo passada, o eletricista
direciona seu olhar para esses pontos: “O diferente ¢ isso, ndo passar a tarefa toda e vocé ja
sabe o que vai fazer”. Ele tem a habilidade de visualizar elementos da situacdao passada e
situd-los na atividade atual. Encerrada a ACF, o eletricista ainda comenta sobre a
programacao:
- Eletricista Igor: Hoje, minha percepg¢do de planejar a tarefa mudou: o modo que o
motorista [da equipe] para o caminhdo, ja sei como vou me posicionar [com, a cesta
aérea do caminhdo], ja penso na tarefa. Essa parte do planejamento ganhei

bastante, porque a execu¢do da tarefa [no alto do poste] é mecdnica. Antes da
execugdo da tarefa ja comeco a perceber, antes de executar.

- Pesquisador: Perceber antes de executar?

- Eletricista: Antes, como a gente ndo era acostumado a fazer o servico, a gente
fazia de acordo com a prescricdo, ndo tinha muito essa percepcdo de fazer e
antecipar. Hoje, conhecendo o servico, ja sabe o que vai executar, ja sabe o fluxo, o
passo-a-passo, entdo vocé ja sabe a posi¢do que vai estar, que vai fazer. Vocé ja se
Vvé no servigo posicionado para executar o servigo. Antes, saia [da empresa para o
campo] e ndo sabia como era executado, ndo tinha essa visdo. Hoje, vocé ja
vivenciou aquela atividade.

O celetricista também relata que a programagao no CT o ajudou a compreender os
fundamentos da teoria da LV, bem como seus principios basicos em relagdo ao duplo
isolamento. Ao ter a compreensao desses principios, o eletricista realiza sua programagao no
campo profissional tendo esse referencial como algo incipiente de sua tomada de decisdo:

“sempre tenho que respeitar o duplo isolamento, isso ¢ regra!”. E complementa:

Recém-saido da escola, eu ficava com meio receio se aquele isolamento que estava
colocando era o suficiente. Mas, na medida em que fomos trocando cruzeta, fui
percebendo que o isolamento que a gente coloca é mais que suficiente. Ai hoje,
chego, coloco isolamento e estou tranquilo (verbalizacao do eletricista Igor).
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Todos os ingredientes da programacdo na pratica profissional, citados anteriormente, estao
representados no signo tetradico a seguir (FIGURA 15). Em fungdo das mudangas no
referencial e naquilo que chama a atengdo do eletricista na pratica profissional, a sua
programacao ¢ menos fragmentada, mais seletiva e direcionada estritamente a atividade no

alto do poste, quando comparada a programagao do CT.

Figura 15 — O signo tetradico da programagdo seletiva em uma troca de cruzeta profissional.

REFERENCIAL (1)
Elementos da programacao de trocas
de cruzetas anteriores.
Programacao de outros eletricistas.

ACAO (1)
Realiza a programacao de forma
autonoma e seletiva (em fungao de
elementos relevantes na situagao)

REPRESENTAMEN (1)
Inclinacgao da rua, presencade
transformadorno poste e lado de
cruzeta menos congestionado de cabos

CAMPO DE POSSIVEIS (1)
Realizar a programacao de forma
semelhante a maneirano CT

Fonte: banco de dados do pesquisador.

A programagdo apresentada dessa forma, sucinta, objetiva e com énfase em pontos
especificos do campo, ndo demonstra a trajetoria percorrida pelo eletricista para se chegar a
esse refinamento. Para se chegar a esse grau de habilidade em realizar uma “programacao
seletiva”, o eletricista percorre um caminho que ndo ¢ facilmente explicitado em suas falas. O
eletricista verbaliza de forma espontanea, como se o processo de melhoria na execucdo fosse
algo fluido, harmdnico e sem percalgos. Na tentativa de compreender esse percurso, torna-se
necessario aprofundar empiricamente na andlise dessa troca de cruzeta e nas ACF’s e
representar, de forma esquematica, quais elementos diferenciam essa troca de cruzeta da troca
de cruzeta na pratica escolar. Essa representacdo esquematica serd apresentada no proximo

topico e ela ajuda a compreender o proximo caso: a troca de uma cruzeta efetivamente podre.
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5.3.2 A troca de uma cruzeta efetivamente podre

Em outro caso acompanhado, ¢ possivel desmembra-lo em elementos do signo tetradico. O
caso ¢ uma troca de cruzeta efetivamente podre com uma técnica ndo ensinada na pratica
simulada. A Unica maneira ensinada na pratica simulada para trocar uma cruzeta ¢ a técnica
de “suspensdo”, porém, dependendo do grau de podriddo da cruzeta e condic¢des locais,
existem diferentes maneiras de trocar a cruzeta na pratica profissional e uma delas ¢

apresentada a seguir.

Ao chegar ao local da troca da cruzeta podre, o eletricista se deparou com uma situacao
diferente das situacdes padronizadas encontradas na pratica simulada. Apds avaliar a situagao,
o eletricista planejou a atividade e foi elevado ao topo do poste em uma cesta aérea. (FIGURA

16).

Figura 16 — Caracteristicas locais da troca de cruzeta acompanhada.

FASE RUA

FASE B

FASE

Fonte: banco de dados do pesquisador.
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No alto do poste, o eletricista isolou a MT com as coberturas de protegao e acessou a cruzeta.
Foi notado que ele parou por um tempo para olhar a cruzeta e, entdo, usou uma quantidade
menor de coberturas de protecdo na MT. Mais tarde, durante as entrevistas em ACF, ele

respondeu quando foi perguntado sobre o que o fez parar:

Eu olhei para o estado da cruzeta e... entdo olhei para a ponta da cruzeta. Eu vi
uma grande trinca em comparag¢do com outras situagoes. Trinca na ponta aumenta
0 risco.

Mas, como o eletricista viu a trinca quando, na pratica simulada, ele apenas substituiu
cruzetas “boas”? A resposta ¢ que, em uma troca anterior de cruzeta (ndo observada pelo
pesquisador), ele ndo percebeu uma “trinca na ponta” e toda a rede elétrica desabou, causando

um grave incidente, como explicado abaixo:

- Pesquisador: 4 trinca na ponta da cruzeta aumenta o risco?

- Eletricista Isaque: Sim! Em uma troca de cruzeta anterior ndo estava podre desse
Jeito e a rede elétrica desabou. Com esse tamanho [de trinca), pode infiltrar agua e
aumentar a rachadura.

- Pesquisador: Trocas anteriores? No treinamento [pratica simulada] também?

- Eletricista Isaque: Ndo! Na... [pratica simulada] treinamos sé com cruzeta boa e
suposi¢ées. O instrutor falava: “suponha que a cruzeta esteja podre”. Foi depois
disso [desabamento da rede em fungdo de uma grande trinca na troca anterior] que
mudei a forma de isolar. Agora, toda cruzeta que subo, ja tenho pontos especificos
para olhar.

- Pesquisador: Especificamente nessa troca, quais pontos especificos?

- Eletricista Isaque: Olhei o ponto de fixa¢do da cruzeta no poste, a ponta podre da
cruzeta, o tamanho do vdo entre os postes, a distancia entre os cabos e a existéncia
de mdo francesa na cruzeta.

Em funcdo do referential desenvolvido a partir do incidente, o eletricista aprendeu onde olhar
e o que olhar. Trincas grandes que antes nao solicitavam a sua atengdo € nem uma nova forma
de agir, agora o fazem: “[...] a extremidade dessa cruzeta estava podre, por isso isolei menos”.
O “isolar menos” ndo ¢ ensinado no CT, mas foi incluido em um novo campo de possiveis
apos todo o sistema elétrico ter desabado pelo excesso de coberturas de isolamento (peso) em
cima da rede. Ou seja, apds o incidente ele identificou as caracteristicas na cruzeta que
mostravam que ela estava com um grau avangado de deterioracdo — ponta descascando, trinca
grande e profunda na madeira, além de auséncia de mao francesa como apoio da cruzeta. Tal
como ocorreu com a batida na arvore na pratica simulada, até entdo tais elementos nao

apareciam como representdmens na sua agao que causou o desabamento de toda a rede.
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Ja na troca de cruzeta acompanhada pelo pesquisador, o eletricista muda a sua forma de troca-
la em fungdo de elementos que “saltaram aos seus olhos” quando ele chega ao alto do poste.
A partir dai, todos os elementos citados acima passam a aparecer como determinantes na
escolha do tipo e quantidade de coberturas que podem ser colocadas sobre a rede elétrica,
afetando a maneira de trocar a cruzeta podre. Além de diminuir o nimero de coberturas, o
eletricista ndo utiliza o conjunto de suspensdo. Ao invés disso, ele sustenta o peso da cruzeta
com o proprio braco do caminhdo, minimizando o risco de desabamento devido ao peso das
coberturas instaladas na rede de MT. Essa forma de troca de cruzeta (nova a¢do) s6 ¢ adotada
em situacoes de maior podriddo da cruzeta, tendo sido ensinada ao eletricista pelo

encarregado apds o incidente do desabamento.

Ao ser questionado sobre essa nova forma de troca de cruzeta, o encarregado verbalizou que:
“Eles saem da escola muito ‘viciados’, s6 sabem fazer do jeito que aprenderam l4. Precisamos
inovar. Temos que conhecer outras formas de execugdo, ficar preparado para novas
situagdes”. E complementou: “A rede mudou, mas as técnicas ensinadas na escolinha sdo as
mesmas”. Mais que pensar na amplia¢ao de repertorios para a equipe e formas de execugdo, o
encarregado também considerou o menor esforco empenhado nesse tipo de técnica: “Por
exemplo, uma tarefa que pode ser feita sem montar e desmontar conjunto [cruzeta provisoria
— técnica de suspensdo], ganha produtividade. Na LV tempo, ¢ muito importante para ndo

“suar a cueca”. Esse servico aqui, com conjunto, nao sairia com menos de duas horas”.

Percebe-se, assim, que as normas ensinadas na pratica escolar habilitam o eletricista para
atuar em condig¢des idénticas as da pratica simulada. Porém, a pratica profissional faz com que
ele amplie a utilizagdo dessa norma para lidar com adversidades encontradas em situagdo e
realizar uma programacdo mais refinada, com base no que lhe aparece como mais relevante
no alto do poste. Nesse caso, o eletricista evitou o risco de um novo caso desabamento ao
reduzir o nimero de isolamentos na MT e ao utilizar o brago de caminhdo para sustentar a
cruzeta podre. Esse enriquecimento do repertorio de agdes reflete o contraste entre as praticas
escolar e simulada, de um lado, e a profissional de outro, mas também como os signos se
transformam na fronteira entre os dois mundos. Como diz o proprio eletricista: “fui

percebendo que o isolamento... € mais que suficiente”.

Em outras palavras, o referencial vai se alterando a cada nova situagdo, algo que repercute na
acdo do eletricista e na sua forma de ver o mundo. Essa alteracdo do referencial se refere

tanto a novos conhecimentos como em uma maior habilidade perceptiva de olhar e ser
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solicitado por aquilo que se mostra relevante (representamen) na situacao. O referencial
também se refere as habilidades motoras e proprioceptivas de como efetivamente realizar os
movimentos com seguranca. A melhoria dessas habilidades sensoriomotoras, por sua vez,
afetam o que lhe aparece como possivel de ser executado (campo de possiveis (1)), dado o que

0 seu corpo € capaz de realizar na situacao.

A Figura 17 representa o signo tetrddico de uma troca de cruzeta efetivamente podre. Ele

representa a troca da cruzeta descrita anteriormente e ilustra uma acao bem sucedida.

Figura 17 — O signo tetradico na pratica profissional.

REFERENCIAL (1)
Desabamento de cruzeta podre

® ACAO (1)
Usar o brago de caminhao para
R " troca de cruzeta ‘muito”podre
REPRESENTAMEN (1) Colocar menos peso na rede
Alto grau de podridao da
cruzeta: profundidade da
rachadura, ponta descascando

>

CAMPO DE POSSIVEIS (1)
Trocar a cruzeta com o brago
do caminhao

Fonte: banco de dados do pesquisador.
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6 DISCUSSAO

A andlise empirica das cinco "situagdes de aprendizagem" apresentadas no capitulo anterior,
sdo, agora, revisitadas. Nele foi apontado como o signo tetradico muda em cada uma das
praticas do eletricista de LV e, como essas situacdes geralmente estdo associadas as praticas
escolar, simulada e profissional, ele também revela o que acontece quando alguém

experiencia e atravessa essas praticas.

Tendo em vista que o cerne da tese, como mencionado, ¢ utilizar a TCA e abrir as
imbricagdes, por meio do signo tetrddico, em situagdes de aprendizagem, no presente
capitulo, o signo tetradico ¢ adaptado para possibilitar uma abstragcdo dos casos apresentados.
Nos signos seguintes, o referencial ¢ entendido como tendo duas contrapartes,
“conhecimentos” (know-that/knowledge) ¢ “habilidades” (know-how/skills). E essa separagdo
em contrapartes que possibilita mostrar a transformacgdo dos signos ao longo das praticas.
Essa separagdo mostra que o individuo ter apenas o “conhecimento”, ndo significa que ele tem
a habilidade de reconhecer, em situagdo, aquilo que foi educado na sua atengdo. E necessario
que ele também desenvolva a contraparte “habilidade”. E o desenvolvimento dessa
“habilidade”, seja na programagao seletiva, na antecipacdo de situacdes ou na ampliagao das

normas, que evidencia o aprendizado em situagdo.

A separagdo do referencial em contrapartes ajuda na distingdo entre o que pode ser
comunicado por meio da linguagem instrucional e o que requer habilidades perceptivas e

. . . . ~ . . ~ 32
sensoriomotoras desenvolvidas por meio da imersdo fisica em situagdes concretas .
Exemplos de “conhecimentos” sdo as normas, filosofia da LV e demais informacdes e alertas
verbalizados pelo instrutor. J4 o desenvolvimento de habilidades sensoriomotoras, dos
esquemas corporais € da propriocepcao pelo eletricista exemplificam as “habilidades” do

referencial.

Além disso, o representamen foi analisado como constituido tanto de "aspectos ndo-
situacionais" quanto de "aspectos situacionais" (DREYFUS, DREYFUS, 1986, p. 7).
Enquanto o primeiro termo pode ser “extraido” da situacdo e discutido fora da pratica como

resultado de uma maneira desengajada de ver as coisas, o ultimo indica aquilo que aparece

2 A distingdo entre “conhecimento” e “habilidades” ¢ semelhante aquela entre "saber que" e "saber fazer"
(DREYFUS, DREYFUS, 1986). No entanto, o termo "habilidades", aqui, refere-se ao corporificado, perceptual e
“potencial para a¢do” sensoriomotor que os individuos desenvolvem dentro de certas praticas sociomateriais.
Isso ¢, refere-se a parte incorporada do "saber fazer”.
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como relevante, diferente ou um risco no curso da agdo. Exemplos dos dois casos sdo,
respectivamente, quando o instrutor chamou a atengao para pontos dos videos mostrados em
sala de aula e a “trinca profunda” que apareceu, logo no inicio da troca bem-sucedida da

cruzeta, como um resultado da habilidade adquirida pelo eletricista.

Em suma, os conceitos “conhecimentos” e “habilidades” permitem distinguir entre uma area
do referencial do sujeito que pode ser aprimorada por meio da linguagem e outra que s6 pode
ser desenvolvida por meio da imersao fisica em situagdes concretas. Da mesma forma, os
“aspectos nao situacionais” podem ser “retirados” da situacao e falados (antes ou depois da
acdo), enquanto os “aspectos situacionais” sao o que se destacam em uma situagdo devido as
habilidades perceptivas do executor da acdo. Como veremos a seguir, tais distingdes sao
essenciais tanto para a analise das diferencas entre as praticas e das suas inter-relagdes como
para identificar a participagdo do instrutor ou do coletivo de trabalho na aprendizagem

continua dos eletricistas.

6.1 A pratica escolar revisitada: duas situacdes de aprendizagem

A estruturacdo do signo auxilia na andlise aprofundada de cada uma das etapas do
treinamento do eletricista. A principal agdo da escola, da pratica escolar, ¢ a educacao da
atencdo, como por exemplo, a parte mais conceitual do representamen na sala de aula. O
instrutor tenta levar para dentro da escola alguns representdmens, “essa cruzeta esta bebendo
agua”, e acha que os eletricistas terdo condigdes de visualizar isso na pratica, vimos que iSso
nao ocorreu. Com o representamen conceitual, o referencial “emprestado pelo instrutor” e o
campo de possiveis limitado, o signo € abstrato e a a¢do do eletricista no mundo ainda ndo

ocorre.

A prética escolar realizada no CT da empresa reproduz o modelo adotado nas abordagens
tradicionais de aprendizagem: ciclos de ensino sem projetar a integracdo ou transi¢do entre
etapas subsequentes, foco no aprendizado individual em detrimento ao envolvimento coletivo
e gradagdo do nivel de complexidade do mais simples para o mais complexo. Nesse ambiente,
cada treinando ¢ tratado de maneira isolada, pois o resultado final visado ndo ¢ a atividade

coletiva, mas avaliar processos de compreensao ou capacidades individuais.
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A prética escolar contém duas situagdes distintas de aprendizagem — “socializagdo linguistica
pura” e o “apontar” — que geraram signos tetradicos tnicos nos casos analisados. Um esfor¢o
de abstracdo, no entanto, permite mostrar qual signo tetradico pode emergir de cada uma
dessas duas situagdes de aprendizagem, dado o que elas permitem e o que elas impedem
(FIGURAS 18 e 19). Ou seja, ¢ sabido que existem diferencas classicas entre pratica escolar,
praticas simuladas e a pratica profissional, mas o que importa, para nossa discussao, ¢ como
tais diferencas impactam na formacdo e transformacgdo dos signos tetradicos dos novos
praticantes. Somente assim ¢ possivel entender como ocorre a passagem entre praticas € como

elas impactam a acao (mais ou menos) bem-sucedida dos eletricistas.

Na “socializagdo linguistica pura”, conforme mencionado no capitulo anterior, todos os
padrdes operacionais ensinados (ND 4.4), os representdmens imaginarios discutidos (cruzeta
“podre”, distancia “segura”), as possibilidades de acdes elencadas, as situagdes hipotéticas e
as maximas (filosofia da LV, duplo isolamento) podem ser agrupadas dentro da contraparte
"conhecimento" do referencial. Isso ocorre porque tudo é trabalhado mentalmente por meio

da linguagem.

Nesse momento, os treinandos somente precisam memorizar, hipotetizar ou imaginar aquilo
que estd sendo falado ou discutido. Como ndo ha uma realidade concreta sobre a qual agir,
ndo ha representdmens ou campos de possiveis reais ou qualquer a¢do em si (box tracejado).
Consequentemente, ndo sdo desenvolvidas habilidades perceptual ou sensoriomotora relativas
a execugdo da atividade que estd sendo ensinada, estando essas ausentes dessa situacdo de

aprendizagem (FIGURA 18).



100

Figura 18 — “Socializagéo linguistica pura” no signo tetradico da pratica escolar.

REFERENCIAL (1)

Contraparte do ' Contraparte da |
conhecimento: Memorizado, |!  habilidade: |
hipotetizado, imaginado ' Ausente :

v

CAMPO DE :
POSSIVEIS (1)

Fonte: autoria propria.

No “apontar”, ainda na pratica escolar, o instrutor aponta nos videos algo que ¢ relevante para
os treinandos prestarem atencao no futuro. Como citado anteriormente, ele “empresta” a sua
“habilidade”, j4 que os treinandos ndo possuem a habilidade perceptiva para identificar
relevancia, risco ou diferencas significativas no que lhes estd sendo apresentado. Em outras
palavras, os eletricistas em treinamento olham o video, mas ndo conseguem ver o que deve ser
visto. Do ponto de vista dos treinandos, portanto, aquilo que ¢ apontado pelo instrutor sdao
“aspectos nao situacionais”. No futuro, eles terdo de percebé-los em situagdo, ou seja, de
desenvolver a habilidade para que tais pontos aparecam para eles como representamens (isto

¢, “aspectos situacionais”) que solicitardo determinadas agdes.

A linguagem continua presente na situacdo de “apontar” na pratica escolar, mas ela vai um
pouco além do “conhecimento” por ressaltar elementos iniciais da percepgao. Por exemplo, se
um treinando nunca tinha visto, até aquele ponto, uma “trinca” na vida, agora ele poderia ter
uma nog¢ao da relagdo entre um conceito (e.g. “trinca”) e o que ele representa no mundo real.
No futuro, ele pode, conscientemente, buscar por trincas nas cruzetas que for trocar. No
entanto, isso ainda ndo constitui uma habilidade desenvolvida, com base na qual “trincas
relevantes” ja aparecem automaticamente para os eletricistas experientes, assim como para o
instrutor. A figura 19 mostra o signo tetradico que foi construido quando o ‘“apontar” dos

elementos reificados (neste caso um video, mas poderia ser uma foto, um esbogo, um projeto,
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etc.) ¢ adicionado a “socializacdo linguistica pura”. Os retangulos com linhas pontilhadas

indicam elementos que nao estdo presentes nessa situagao de aprendizagem.

Figura 19 — “Apontar” e “Socializagéo linguistica pura” no signo tetradico da pratica escolar.

REFERENCIAL (1)

Contraparte do conhecimento: . Contraparteda |
Memorizado, hipotetizado, ' habilidade: !
1 I

imaginado v -Emprestada ___,
REPRESENTAMEN (1) Fooos-o
| ACAO
-------------- 1 1) !
Aspectos ndo- |,  Aspectos '@/ @ t------ : ,
situacionais: || situacionais:
Apontado . ___Ausente 1

1
i\ CAMPODE 1
! POSSIVEIS (1) '

Fonte: autoria propria.

A sequéncia de atividades do instrutor na pratica escolar mostra como cada uma delas
contribui, de modos distintos, para o inicio da formacdo do signo tetrddico do eletricista de
LV. Na Assim, pode-se dizer que, tal qual a linguagem, o “apontar” na pratica escolar ¢ mais
uma forma de “educacdo da atencao” (INGOLD, 2001) dos treinandos do que o
desenvolvimento de uma habilidade em si. Como a atividade ndo ¢ realizada, a parte
“habilidade” do referencial ndo ¢ desenvolvida e nenhum aspecto situacional ¢ percebido
pelos treinandos. Além disso, o campo de possiveis € a propria a¢do ndo estdo presentes.
Como veremos com mais detalhes nas duas descrigdes a seguir, um signo tetradico completo
(ou seja, que permite a agdo bem-sucedida) exige que aquilo que foi informado ou imaginado
pelo eletricista, por meio da linguagem (FIGURA 18) ou apontando elementos em um video
(FIGURA 19), seja incorporado como uma habilidade de (re) conhecer tais aspectos em
situacdo. Adicionalmente, novas situagdes também exigirdo o enriquecimento do seu signo
tetradico naquilo que cada nova experiéncia se distingue das demais. Isso fica claro quando o
instrutor, ao falar da norma ND 4.4 e baseado em seus 20 anos de experiéncia em LV, diz aos
alunos em uma préatica escolar que: “Nao se esquegam, a norma ¢ uma diretriz, ndo € para ser

"9

seguida a risca necessariamente [...]. Norma nao ¢ trilho, ¢ trilha
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A “trilha” ¢ a regra geral, aberta e com possibilidades, ou seja, a norma, dada no CT, nao diz
o que fazer em cada situacdo, ela ¢ detalhada para aquela situacdo padronizada do
treinamento. Esse ¢ o dilema vivenciado pelo instrutor, pois ele ndo pode violar a regra, mas,

ao mesmo tempo, compreende que os eletricistas devem criar estratégias para cada situagao.

Veremos, no entanto, que a constru¢do dessa “trilha” incorporada depende do refinamento,
em situacdo, dos varios aspectos que constituirdo os futuros signos dos eletricistas para cada
atividade a ser feita na LV. Nessa perspectiva, ficam claras as limitagdes impostas pelo
ambiente da sala de aula para o ensino de uma atividade (a troca de cruzeta) que pertence a
outro local (o alto de um poste), especialmente no que concerne a impossibilidade de agir em

situagao.

Em suma, o desenvolvimento de “habilidades” para perceber aspectos situacionais durante o
engajamento em uma atividade, entretanto, ndo pode ser alcangado por meio de situacdes de
aprendizagem afastadas da pratica socio-material. Apontar, nos videos da pratica escolar, foi a
primeira tentativa de educar a atencdo para alguns aspectos ndo-situacionais a serem
observados posteriormente, mas foi insuficiente. Isso nos leva para a segunda etapa do
treinamento, quando os eletricistas seguem para a pratica simulada e comecam a desenvolver

sua habilidade de “a¢do”, mesmo que em uma situacao parcialmente controlada.

6.2 A pratica simulada revisitada: “erro” como uma situacio de aprendizagem

O signo tetradico da pratica simulada foi apresentado no capitulo anterior. As falas dos
eletricistas e dos instrutores, bem como suas agdes a partir do barulho da batida do braco do
caminhdo na arvore, foram detalhadas. Agora, o objetivo deste topico também ¢ destrinchar o
signo da pratica simulada, porém, por meio de uma abstracdo, apresentar o signo de forma

ampliada.

A pratica simulada torna-se, entdo, a oportunidade inicial de desenvolver as “habilidades” que
fazem parte de seu referencial por meio da pratica, exercicios mao na massa. Isso se aplica
especialmente as habilidades sensoriomotoras e proprioceptivas, pois as situagdes de
aprendizagem controlada nao fornecem todos os elementos relevantes para o

desenvolvimento das habilidades perceptuais (por exemplo, quanto aos graus de podridao da
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cruzeta). A pratica simulada sempre pode ser melhorada, mas nunca reproduzira a variedade

de situacdes do mundo real.

O mais relevante na pratica simulada ¢ o fato de o treinando ter a oportunidade de “agir” em
uma situagdo concreta. Mesmo que em ambiente controlado, isso implica no inicio do uso do
seu corpo em acdo e, consequentemente, no enriquecimento do seu referencial, em especial

nesse caso, da sua “habilidade” (know-how/skill).

O "agir" leva a uma maior habilidade de “perceber” os representamens da situacdo: o que €
relevante, perigoso ou diferente de situacdes anteriores. Isso também leva ao desenvolvimento
de habilidades proprioceptivas para se mover com seguranga dentro do ambiente. Por fim,
desenvolver e melhorar essas habilidades afetam o seu campo de possiveis, porque o que se vé
como factivel em cada situacdo (ou seja, as op¢des de acdo que aparecem para o ator) esta

interligado com o que seu corpo € capaz de realizar, isto €, suas habilidades.

Obviamente, nem tudo ¢ percebido. Aquilo que passa despercebido para o treinando pode
gerar problemas, como a batida na arvore, ou pode ser antecipado por outros, como o alerta do
instrutor para o deslizamento das protecdes. Essas sdo ocorréncias comuns quando alguém faz
algo pela “primeira vez”: a pessoa comete “erros” — somente verificados como tais a
posteriori. Os “erros”, as sugestdes ou antecipagdes de problemas pelos colegas levam a uma
analise do ocorrido, ou que deveria ter acontecido, € a uma nova acdo, gerando, em

consequéncia, o enriquecimento continuo do seu referencial.

O resultado desse processo de aprendizagem para os treinandos gera uma expansao do "seguir
as regras” aprendidas (WITGENSTEIN, 1967 [1956]). Por exemplo, antes de bater na arvore,
o treinando seguiu o que ele acreditava serem as instrugdes para mover a cesta aérea "com
seguranca", mantendo "a distancia correta". Porém, apds o incidente, ele comecgou a agir de
acordo com o que as especificidades da situagdo exigiam, ou seja, a movimentar a cesta aérea
de maneira segura naquela situa¢do. Evidentemente, isso s6 ¢ possivel quando tais
"especificidades" sdo percebidas como representamens pelo executor no curso de a¢do ou
quando ele ¢ alertado por seus colegas antes do incidente, como foi o caso do deslizamento

das coberturas de protecao.

A Figura 20 consolida os principais pontos da situagdo de aprendizagem a partir do "erro",
nesse caso, de se fazer a atividade pela primeira vez. Os elementos escritos em vermelho

indicam aspectos ainda incipientes ou ausentes no signo tetrddico dos treinandos. Esses
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aspectos incluem a contraparte “habilidade” de seu referencial, aspectos situacionais nao
percebidos por eles, € o fato de agirem e terem as regras (descontextualizadas) aprendidas nas
praticas anteriores como a Unica opcao até agora. Também em vermelho estdo os elementos
que vém do "outro" (instrutor, encarregado ou colegas). Exemplos sdo as sugestdes e as
"habilidades emprestadas" (que levam ao que € percebido na situacdo ou apontado para os
treinados por outros), bem como as respostas inesperadas da realidade (por exemplo, barulho
de bater na arvore), que sdo notados como aspectos situacionais somente apds a agao

malsucedida.

De modo geral, pode-se entdo dizer que, a partir do “erro” e do aprendizado que se segue pela
analise e pela execucao de uma nova agao, o treinando deixa de “replicar a regra” para “seguir
a regra”, no sentido Wittgensteiniano. Isso implica que os aspectos situacionais e as
respectivas opgdes para a “a¢do”, agora experimentada por eles, aparecerdo no futuro, em
situacdes semelhantes. Como um resultado, "agdes" em relagcdo a atividade dada terdo mais
sucesso, desde que elas sejam “situadas”, ou seja, mais alinhadas ao que a situagdo solicita.
Esse aprimoramento e transformacdo do signo tetradico do treinado em relagdo ao uso de

regras ¢ mostrado em azul na Figura 20.

Figura 20 — O signo tetradico da pratica simulada: uma situacdo de aprendizagem a partir do “erro”.
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Fonte: autoria propria.

Por fim, vale ressaltar que, na sua maior parte, a situacdo de aprendizagem a partir de um
“erro” apresentada nesse signo tetradico também se aplica a pratica profissional sempre que

algo “suficientemente novo” passa despercebido pelo profissional que exerce a atividade.
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Poderia ser argumentado que a falta de habilidades e trabalhar de acordo com a regra nao se

n n

aplicaria a pessoas mais experientes. No entanto, se houve um '"erro", algo passou
despercebido ¢ as medidas tomadas ndo se adequavam a situacdo. Isso mostra que, para
“aquela” situagdo especifica, o signo tetradico do experiente seria como o de um aprendiz.
Mais significativo do que anos de experiéncia em geral ¢ com qual frequéncia a pessoa
experienciou a situacdo em questdo, ou a singularidade dessa, que a diferencia

substancialmente das anteriores — dai a ocorréncia do “erro”.

6.3 A pratica profissional revisitada: o individuo e o coletivo

Anteriormente foi mencionado que na pratica simulada hd uma simplificacdo,
homogeneizagdo, fragmentacdo e limitagdo das situagdes de aprendizagem, de modo a
proteger o treinando e facilitar a aprendizagem”. Na pratica profissional, porém, os
eletricistas encontram uma variedade de situagdes com diferentes niveis de complexidade,
dificuldade e risco e sofrem pressdes reais por uma execucdo eficaz e eficiente. Exemplos
dessas situagdes na pratica profissional, ausentes na simulada, sdo: fiacdo congestionada
proxima da cruzeta, poste com transformador e braco de iluminagdo publica, rede elétrica de
baixa tensdo proxima da rede de alta tensdo, local com aclive acentuado, rua com
movimentagdo excessiva de veiculos e pedestres ao redor da area de isolamento, presenca de

galhos de arvore proximos da rede elétrica, dentre outras.

A praética profissional €, portanto, um momento de maior perigo para os novos profissionais,
pois as situacdes, agora ndo controladas, aumentam o risco de incidentes e acidentes. Esse
risco ¢ minimizado de duas maneiras. A primeira ¢ que os eletricistas passam a ser
acompanhados na pratica profissional por um numero maior de profissionais, ao invés de
somente um instrutor. Eles entram em um “coletivo de trabalho” no qual as experiéncias do
encarregado e demais colegas se “somam” para auxilid-lo. Isso ocorre na medida em que
todos contribuem com seus referenciais (conhecimento e habilidade) para a analise da tarefa e

planejamento das agdes “ao pé do poste”, bem como o monitoramento da execucdo do

trabalho do novato no alto do poste (LA GUARDIA, LIMA, 2019).

33 . . . ~ .
Vide Forquin (2008, p. 15) para uma discussdo similar sobre escolas. Segundo ele, as escolas “somente
ensinam uma parte extremamente restrita de tudo que constitui uma experiéncia coletiva”.



106

Segundo, para minimizar os riscos para os novos profissionais, ¢ gradualmente adotado um
escalonamento das atividades definido pelo coletivo de trabalho. No inicio, eles sdo
designados para os casos mais simples, sendo as situagdes mais complexas, dificeis e
arriscadas realizadas por seus colegas mais experientes. Paulatinamente, eles passam a
executar todas as atividades de manuten¢ao de LV em diversas situagoes. Como dizem eles,
“cada caso ¢ um caso”, pois possui uma ou mais especificidades que sdo novas e/ou que
reforcam, com pequenas variacdes, o aprendizado propiciado pelas experiéncias anteriores.
Os eletricistas comegam a ter acesso a inimeras oportunidades de refinar constante e
continuamente suas habilidades sensoriomotoras e perceptuais, assim como cognitivas, vistas
na transformacdo de seus signos tetradicos. Os casos abaixo, citados no capitulo anterior,
demonstram o refinamento da pratica profissional ¢ o detalhamento do signo tetradico do
eletricista de LV durante uma programagdo seletiva e durante a troca de uma cruzeta

efetivamente podre no alto do poste.

6.3.1 A programacado seletiva: uma antecipagdo das possibilidades.

No caso relatado anteriormente, o eletricista relatou que, ao chegar ao local da troca de
cruzeta, focou em alguns elementos especificos que facilitaram a sua programacdo. Na
sequéncia da analise desse caso, o eletricista deixou claro que focou nesses elementos do
campo a partir de situagdes passadas que apresentaram dificuldades semelhantes. Os
elementos dificultadores de trocas de cruzeta anteriores serviram como alertas para a situagao
presente e, assim, passaram a fazer parte da programacdo. Ao se deparar na nova situagao
com elementos semelhantes de situagdes passadas, o eletricista antecipou na programagao as

possibilidades de sanar os possiveis problemas.

Além de detalhar o processo de aprendizagem do eletricista, esse caso permitiu ilustrar como
se deu o desenvolvimento de sua atividade: o que contribuiu para alterar sua pratica? O que
ele viu na situagdo atual que provocou e propiciou essa rapidez e poder de sintese na

programacao? Por que executou de uma forma diferente da ensinada na escola?

O celetricista desenvolveu a habilidade de visualizar o elemento dificultador no campo e
associa-lo as situagdes que ele vivenciou: rua inclinada (dificuldade para posicionamento do
caminhdo), presenca de transformador (limitagdo da movimentagdo da cacamba) e rede

elétrica congestionada (dificuldade para posicionamento e acesso a rede). Esses elementos
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incluidos na programagao auxiliara o eletricista na execugao da atividade no alto do poste. O
proprio encarregado da equipe acompanhada complementou: O que nos faz ser rapidos na LV
€ 0 passo a passo [programacao da tarefa]. 4 expertise ndo estd na forma de executar, mas de

planejar. A a¢do eficaz depende de um planejamento eficiente.

Mas, o que ¢ um planejamento eficiente? O que levar em consideracdo? Na andlise da
programacao do eletricista Isaque ¢ possivel levantar alguns elementos que demonstram o seu
desenvolvimento na forma de planejar e o qudo distante essa programacdo estd daquela

ensinada na pratica escolar.

Na programagdo, o eletricista relata o que observou na troca de cruzeta: “a minha
preocupacao foi além da atividade [troca de cruzeta em si]”. Na verdade, o eletricista ndo olha
para além da atividade, ele chega ao local e pontos especificos ja aparecem como relevantes
para ele. Ele toma isto ja como dado e, a partir dessa informagao incorporada, ele direciona o
olhar para outros pontos. Nao se trata de olhar para além da atividade, trata-se de olhar para
dentro da atividade e, nessa imersdo, alguns pontos j4 sdo dados pelo eletricista que ele
mesmo ndo se dd conta, sendo necessaria uma ACF que permita extrair partes narraveis a

partir de sua agao.

A frequente realizacdo da tarefa de troca de cruzeta pela equipe permitiu ao eletricista
experienciar dificuldades que nem sempre foram antecipadas na programacgdo ou alertadas
pelo encarregado. Essas dificuldades apareceram quando o eletricista se encontrou no alto do
poste e, diante da dificuldade em uma nova situagdo, ele mobilizou elementos da situacao
passada. Porém, nem sempre € possivel mobilizar elementos de situagdo anterior, pois o
problema pode aparecer pela primeira vez para o eletricista. Nessas situagdes, o encarregado

interrompe a tarefa e realiza uma nova programag¢ao no solo.

Por fim, também ¢ possivel evidenciar no caso apresentado a maior seletividade do eletricista
durante sua pratica profissional. Ao incorporar ingredientes de uma situa¢do passada e situa-
los na atividade atual, ele consegue discernir, a posteriori, o que foi determinante para sua
acdo. Esses ingredientes contribuem para uma acdo antecipatéria do eletricista, culminando
em uma atividade realizada com maior seguran¢a ¢ menor tempo. Ele se depara na pratica
com uma situa¢do mais complexa que as situagdes encontradas nos treinamentos. Trata-se de

uma relagao da pratica entrelacada com representagdes da situagao.
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Como esse caso foi detalhado no capitulo anterior, bem como o signo tetradico dessa situagao,
optou-se por apresentar neste topico o desfecho da situacdo acompanhada. Ao desmembrar o
signo tetradico a partir das caracteristicas presentes no local, autoconfrontar o trabalhador
com as situacdes apresentadas e coletar verbalizagdes interruptivas durante a programagao, foi
possivel coconstruir uma figura que sintetizasse algumas das possibilidades de variagdo da

troca de cruzeta na pratica profissional (FIGURA 21).

Figura 21 — Possibilidades de configuragdes em uma troca de cruzeta.
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Fonte: autoria propria.

E nitida a discrepancia entre a situagdo encontrada na prética escolar e na pratica profissional.
Na figura apresentada, os elementos em destaque foram as situacOes encontradas na
programacdao acompanhada (ramal presente, poste de 10 metros, cruzeta cilindrica). A
combinagdo entre essa diversidade de ingredientes pode facilitar ou dificultar uma troca de
cruzeta. E s@o essas diversidades/multiplicidades de configuragcdes que impedem a escola de

reproduzir a pratica profissional.
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6.3.2 Uma nova maneira de trocar a cruzeta: a ruptura com a prdtica escolar.

O principal caso de refinamento do signo tetradico, analisado na pratica profissional, foi a
troca, bem-sucedida, de uma cruzeta efetivamente “podre”. Verificou-se que a razao do
sucesso foi o desabamento experienciado pelo eletricista previamente, o que fez com que ele
utilizasse outro método. Os varios alertas e pedidos de atenc¢do (“imaginem que a cruzeta esta
podre”, dizia o instrutor na pratica simulada) ndo foram suficientes para evitar que o
eletricista deixasse a cruzeta desabar anteriormente. Nem mesmo o “apontar”, com a

demonstragdo de videos, evitou o problema.

Quando o eletricista realizou a atividade pela primeira vez, somente a “técnica de suspensao”
apareceu para ele como uma opg¢do de agao em seu campo de possiveis. Nesse momento, a
cruzeta podre ndo apareceu para ele, ou para seus colegas ao “pé do poste”, como um
representdmen (aspecto situacional) que solicitaria uma nova maneira de troca-la. Portanto, o
incidente ocorreu. Apos o ocorrido, a opgao de utilizar o brago de caminhao lhe foi ensinada
pelo encarregado e ele desenvolveu as habilidades de: (1) perceber quio podre uma cruzeta
estd; (2) intuir quanto de cobertura de protecdo pode colocar para evitar muito peso na rede
elétrica; (3) avaliar se essa ¢ a melhor opcao; e (4) como utilizar habilmente o braco do
caminhdo para segurar uma cruzeta “muito podre”. Tudo isso destaca a relevancia e a
contribuicdo da presenca dos “outros experientes” (colegas, encarregados etc.). Eles
complementam a atuagdo do colega pela antecipagdo de problemas que o executante talvez
nao consiga realizar, devido ao seu referencial ou a perspectiva na qual se encontra (no nosso

caso, no alto do poste) ndo ser aderente aquela situagdo especifica.

Isso mostra um aumento de repertdrios na pratica provocado pelo encarregado (ou pelos
colegas), trata-se de uma estratégia de formacgdo: “[...] mas ¢ bom usar essa alternativa
[utilizar o brago do caminhdo como apoio ao invés da técnica de suspensdo]”. A conclusao
desse caso todo demonstra como a variabilidade na situacdo mobiliza agdes por parte do
eletricista e como elas vao dando a possibilidade das pessoas perceberem a complexidade na
atuacdo do local. Tudo isso sO6 aparece no local de trabalho e, situagdes como essa,
configuram-se como espagos de aprendizagem, nesse caso, forcado pelo encarregado e por

meio de uma ruptura com algumas praticas ensinadas no CT.

Em suma, na medida em que determinadas situagdes se repetem, ha um aumento da eficacia e

eficiéncia do profissional em situagdes especificas. Quando “novas situagdes” ocorrem,
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mesmo os eletricistas mais experientes podem ser submetidos a “situagdes de aprendizagem

299

pelo ‘erro’”. Essas podem algumas vezes, mas nem sempre, serem evitadas pela antecipagdo e
contribui¢do do coletivo de trabalho. E essa situagdo de presenca e, a0 mesmo tempo,
auséncia e complementacdo de experiéncias entre os pares que caracteriza o signo tetradico
durante a pratica profissional. Na figura 22, os termos em verde se referem ao referencial dos
atores; aqueles em vermelho se referem a contribuicao dos outros experientes em seu curso da

acdo ou aspectos situacionais ou oportunidades de agdo que, as vezes, sdo perdidas por todos

os membros do coletivo de trabalho, levando, assim, a a¢des equivocadas.

Figura 22 — O signo tetradico da pratica profissional.
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Tal como Vygotsky (1998) preconiza, por meio da experiéncia, o “conhecimento” (know-
that/knowledge) deixa de ser um “significado aprendido” para ser um “sentido vivido”. Isso
s0 ¢ possivel com o alargamento da “habilidade” (know-how/skill) ao longo do tempo e
quando, na pratica, as duas partes do referencial comegam a se mesclar no corpo fenomenal
(ou vivido) do profissional (MERLEAU-PONTY, 2012) — dai a dificuldade de ele,

posteriormente, explicar os aspectos tdcitos da sua pratica para uma pessoa que nio ¢ do

campo. O refinamento do referential, por sua vez, faz com que a maioria dos “aspectos
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situacionais” e das opgdes de ac¢do sejam corretamente percebidas e identificadas, levando a

acOes mais situadas e, portanto, mais eficazes e eficientes.

Por fim, em uma entrevista semiestruturada com o encarregado da equipe que realizou a troca

de cruzeta mencionada anteriormente, ele respondeu:

Eles saem da escola muito “viciados”, so sabem fazer do jeito que aprenderam la.
Precisamos inovar. Temos que conhecer outras formas de execugdo, ficar
preparado para novas situagoes. Eles so ficam na rotina, trocam a cruzeta apenas
de uma maneira. A rede mudou, o equipamento melhorou, mas as técnicas

ensinadas na escolinha sdo as mesmas.
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7 CONCLUSAO

Como se pode perceber, em termos de treinamento convencional, o treinamento fornecido
pela empresa ¢ um bom programa que oferece pratica escolar, pratica simulada e, até mesmo,
um estdgio antes da pratica profissional. E sabido que a pratica escolar tem que ser
necessariamente simplificada em relagdo as situacdes da vida social e que os “[...] saberes
escolares sdo profundamente marcados pela simplificagdo, pela hierarquizagdo, pela repeti¢ao
e pelos exercicios de controle” (FORQUIN, 1993, p. 15). Também ¢ sabido que a pratica
simulada ndo reproduz todas as regras praticas e situagdes encontradas na atividade dos
eletricistas — e nem poderia fazé-lo dada a diversidade encontrada por eles na pratica
profissional. Mas, novamente, a questdo principal, aqui, ndo ¢ enumerar as diferengas. O
ponto ¢ saber como, mesmo sendo simplificadas, as praticas escolar e simulada podem ser
concebidas e organizadas para melhor contribuir para a aprendizagem dos treinandos. A

analise dos treinamentos e da atividade dos eletricistas de LV auxilia nessa tarefa.

Ao longo da formacdo dos eletricistas de LV € possivel evidenciar um aumento na
complexidade das situagdes encontradas e um enriquecimento do contexto e das
variabilidades presentes: da rede desenergizada a rede energizada, do trabalho mais individual
ao mais coletivo, da atividade no solo a atividade em cesta aérea no alto do poste e de
estruturas mais simplificadas até estruturas congestionadas. A complexidade ¢ aumentada na

medida em que o eletricista se desloca da pratica escolar, passa pela pratica simulada e chega

a pratica profissional.

De forma concomitante ao aumento da complexidade das situagdes, o signo tetrddico das
praticas dos eletricistas de LV ¢ transformado e duas caracteristicas sdo evidenciadas e
detalhadas: (i) a ampliacdo continuada no uso das normas ensinadas pela escola, (ii) o
desenvolvimento da habilidade de antecipacdo de diferentes aspectos da situacao e (iii) como

as instrugdes abstratas dadas em sala de aula auxiliam na pratica profissional.

A habilidade de “antecipacdo” refere-se a capacidade de antever as consequéncias futuras
provenientes de uma determinada decisdo ou agdo. Essa capacidade aparece de forma nitida
no signo tetradico na medida em que o eletricista vivencia certas situagdes ou ¢ alertado pelos
colegas (peso aumentado de coberturas na rede que desaba, distdncia proxima do braco de
caminhdo que encosta na arvore, utilizacao da técnica de suspensao para igar a rede elétrica) e

elas passam a aparecer como possiveis a serem evitados. Na realidade, um “erro”, visto a
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posteriori, significa a auséncia de possiveis que ndo foram visualizados como algo a ser
evitado, isto €, contra o qual ndo foram tomadas medidas preventivas (inclusive de “nao

acao”, como ndo colocar muitas coberturas, aumentando demasiadamente o peso na rede).

A capacidade de antecipacdao ¢é, portanto, essencial para fazer o planejamento ao “pé-do-
poste” e durante a execugdo, em situagdo, do planejado. O desenvolvimento dessa habilidade
ndo ¢ um objetivo visado durante a formacdo; ao contrario, foi observada durante o
treinamento uma baixa autonomia do treinando na elaboragdo da programacao do passo a
passo das tarefas, elemento crucial da expertise profissional. Nessa programagdo, o instrutor
guia o treinando e ndo permite que ele faca interpretacdes sobre a prescrigdo aprendida na sala
de aula e a contextualize na programagdo do problema a sua frente. Dessa forma, visando
minimizar essa possibilidade de inimeros campos de possiveis, o instrutor escolariza um

mundo real para tentar controlar as complexidades.

No entanto, muitas programagdes realizadas pelo instrutor sdo baseadas na sua experiéncia
pratica que transcende o que foi formalmente trabalhado em sala de aula, e o treinando nao
consegue acompanhar os motivos que levaram o instrutor a tomar aquela decisdo. O foco do
instrutor ¢, sobretudo, o desenvolvimento de habilidades de execucdo e ndo o planejamento

cuidadoso das tarefas, que exige, como vimos, a antecipacao de dificuldades de execucgao.

Porém, “planejar”, ao contrario do que o termo pode indicar, ndo ¢ uma tarefa simplesmente
cognitiva, ligada s6 ao ‘“conhecimento” (know-that/knowledge) (que pode ser adquirido na
pratica escolar via memorizacdo). Planejar também ¢ se tornar sensivel ao contexto
(DREYFUS, DREYFUS 2005) e isso exige, como visto, o desenvolvimento de “habilidades”
(know-how/skill) de perceber as especificidades da situacdo ou, em termos fenomenoldgicos,

0 que a situacao exige para ser solucionada eficazmente.

Esse planejamento situado, que exige tanto o conhecimento, mas também a habilidade de
perceber os representdmens ou aspectos situacionais em cada situac¢do, nao ¢ fruto de uma
simples “transferéncia de aprendizagem” entre as situagdes. Como vimos, somente a educagao
da atencdo, mesmo que por varias vezes, nao foi suficiente para que o eletricista evitasse a
queda da rede pela podridio da cruzeta. E somente com uma mudanga em suas habilidades
incorporadas (referencial) e, consequentemente, no representdmen € nos campos de possiveis
que aparecem ao longo do encadeamento de signos no curso de sua acao, que ele consegue ser

bem-sucedido na troca de cruzeta podre subsequente. A andlise dessa dinamica no curso da
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vida profissional permite superar explicacdes simplistas de “transferéncia de aprendizados”,
“aplicacdo de teorias”, “aprender a aprender” ou de “competéncias transversais”’, que nao

explicam o que pode ou ndo pode ser efetivamente aproveitado em uma situacgao futura.

Como mostrado, progressivamente, com a experiéncia, ocorre uma integragao, em situagao,
entre as duas partes do referencial (know-that/knowledge and know-how/skills), enriquecendo
todos os elementos do signo e aumentando a capacidade de antecipagdo e o repertorio de
acoes. Verificou-se que a integracao entre as duas partes do referencial pode ocorrer até pelo
“erro”, em uma atividade na qual uma das regras fundamentais ¢ que ndo se pode cometer
erros! Nesse sentido, Engestrom (2016) esta correto em dizer que a aprendizagem ¢ fruto das
diferengas no interior de uma atividade ou entre situagdes e das contradi¢cdes que essas geram.
E o contraste estabelecido entre as praticas escolar e simulada no CT e as posteriores trocas de
cruzeta na pratica profissional que permite ao eletricista experienciar dificuldades que nem
sempre foram discutidas na programacdo ou alertadas pelo encarregado. No entanto, o
conceito de “sistema da atividade” e o modelo de “aprendizagem expansiva” ndo mostram
como tais diferencas se tornam suficientemente relevantes para o treinando e para gerar as
contradigdes que levam a novas aprendizagens, € como isso ocorre no curso da agdo (ou entre
cursos da acdo em tempos diferentes). O papel do coletivo pode até ser mencionado no
sistema de atividade, mas as micro-regulacdes verificadas para evitar que erros se
transformem em acidentes (e.g. quando os eletricistas mais experientes complementam o
referencial dos novatos ou escalonam as atividades e situagdes que eles podem ir, aos poucos,

executando e enfrentando no alto do poste) também nao sao discutidas.

r

E somente na pratica profissional que tanto a repeticdo como a variedade de situagdes (em
profundidade e amplitude) proporcionam o enriquecimento conjunto das duas partes do
referencial de alguém, e que os representdmens proprios € o campo de possiveis em relacao a
uma atividade (dada ou futura) aparecem. Isso implica que as agdes podem estar mais ou
menos alinhadas com a situacdo (ou seja, situadas), dependendo de quem esta executando
uma determinada atividade. Em suma, sé se pode ter sucesso ao perceber as especificidades

da situag@o em questdo (antes e durante o curso da acdo) e agir habilmente sobre ela.

A ampliagdo do referencial — que atualiza a experiéncia anterior gragas a mediacdo do
representdmen —, assim como do campo de possiveis a serem evitados, estd na base da
capacidade de antecipagdo de problemas, incidentes e acidentes, evitando enganos decorrentes

da forca do habito. O melhor exemplo disso ¢ o problema da “visdo tinel” (DREYFUS,
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DREYFUS, 1986), quando pessoas experientes falham em ver as diferencas na nova situagao,
agindo como se fosse similar a uma situagdo anterior. Tal problema ¢ geralmente tratado pelas
empresas como ‘“negligéncia” ou “desaten¢do”, mas somente uma andlise aprofundada do
referencial do individuo pode explicar por qual razdo o representamen correto nao “apareceu’
para ele naquela situacao especifica. Por isso, planejar € uma acao também incorporada em
sua esséncia, razdo pela qual a simples exigéncia de uma “andlise preliminar da tarefa”,
exigida por muitas empresas, ndo ¢ suficiente por si s6. Se a pessoa “olha, mas ndo ve”

(RIBEIRO, 2014), ela ndo conseguira executar um planejamento situado.

De forma semelhante a antecipagdo, a capacidade de ampliacdo no uso das normas ¢ outra
consequéncia da transformagao dos signos tetradicos. O cruzamento de fronteira do eletricista
de LV da pratica escolar e simulada para a pratica profissional evidenciou uma mudanga na

sua percepcao em relagdo aos elementos relevantes no contexto de sua agao.

Com base na analise da dindmica de transformacdo dos signos, pode-se compreender a
combinacdo entre conhecimentos escolares, formais, e as habilidades desenvolvidas na
experiéncia profissional. Logo no inicio, ainda durante a pratica escolar, o instrutor avisou aos

',,

treinandos que “a norma nao ¢ trilho, ¢ trilha!”. Ele queria, com isso, antecipar o fato de que
os futuros eletricistas de LV iriam encontrar situagdes nas quais as normas nao se aplicariam,
teriam de ser adaptadas ou até mesmo quebradas. Tal afirmativa, naquele momento, se
mostrava dibia, na medida em que as situacdes de aprendizagem e os ensinamentos também
enfatizavam, por outro lado, um ‘“comportamento cada vez mais em conformidade com a
regra” (DREYFUS, DREYFUS, 1986, p. 7). Mais ainda, as limitagcdes da pratica escolar — e
mesmo da pratica simulada — impediam o enriquecimento dos referenciais dos praticantes,
pré-requisito para que o “trilho” inicialmente apresentado fosse sendo desgastado pelas

intempéries reais, coberto pelo mato e, paulatinamente, se transformando em uma “trilha” a

ser (re)descoberta pelos eletricistas na futura execucao de suas atividades.

O passar do “trilho” para a “trilha” significa uma aplicagdo situada das regras, como vimos no
caso da troca de cruzeta bem-sucedida. Porém, esse ‘“‘seguir uma regra”’, no sentido
Wittgensteiniano, exige, novamente, a habilidade de (re) conhecer, em situagdo e na situagao,
aquilo que ¢ relevante e que exige um determinado uso das regras. Também exigem
habilidades motoras de se colocar, de modo seguro, para a execu¢do da acdo. Na medida em
que os eletricistas lidam e enfrentam diferentes casos, eles passam a perceber elementos

situacionais — um exemplo sendo a trinca que passou a aparecer para o eletricista apos o
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incidente da queda da rede — que impedem o uso de determinadas regras (e.g. da técnica de

suspensao) e o que o seu corpo € capaz de realizar naquela situagao.

Diferentemente do CT, essas habilidades sdao desenvolvidas por meio da experiéncia
acumulada na pratica profissional, que expande as situacdes apresentadas na pratica escolar e
na pratica simulada. A pratica profissional inclui os conhecimentos escolares, mas estes
participam apenas como uma das contrapartes do referencial. Na pratica profissional, o
“didlogo com a situagdo” (SCHON, 1984, p. 40) é que garante a eficicia da a¢do, tanto pela
ampliacdo das regras como pela construgdo de solugdes criativas para as quais ndo ha “regras

prontas”.

A construgdo dessa trilha situada ¢ exatamente o refinamento dos varios elementos que
constituem os signos tetradicos dos eletricistas. Como visto, a experiéncia de novas situagdes
vai alterando o referencial dos eletricistas, nas duas partes que o compdem. Sem o
“conhecimento” (know-that/knowledge), os eletricistas seriam empiristas, tendo que cometer
todos os erros que sdo previsiveis e passiveis de serem antecipados pelas normas e regras. Por
outro lado, sem as “habilidades” o (know-how/skill), os eletricistas aplicariam as regras “as
cegas”, sem levar em conta as especificidades da situagdo e, consequentemente, gerando

incidentes como o da queda da rede.

Por isso, o caminhar seguro exige tanto os dois lados do referencial, como o encadeamento de
signos, em que momentos de agdo podem ser intercalados com momentos de reflexdo. Esse
refinamento e encadeamento de signos contam, no inicio, s6 com o auxilio de um instrutor. J&
na pratica profissional, outros “trilheiros” contribuem para a experiéncia individual,
constituindo um “coletivo de trabalho” — e ndo somente um “trabalho coletivo” (MARQUIE,

CAU-BAUREILLE, VOLKOFF, 1998; CAROLY, 2012).

Em outras palavras, se na sala de aula, cada treinando ¢ tratado de maneira isolada, pois o
resultado final ¢ avaliar processos de compreensdo ou capacidades individuais ligados ao
“conhecimento” (know-that/knowledge); na pratica profissional os eletricistas trabalham em
equipe e hd constante interagdo entre quem estd no solo com o eletricista no alto do poste,
instituindo um controle coletivo do risco. Como resultado, o enriquecimento do signo
tetradico altera a forma como o mundo aparece para cada um deles, assim como alarga o seu
campo de possiveis e sua habilidade para agir — isso para cada uma das atividades de

manutengdo de LV e em cada uma das situagdes encontradas. Aqui foi analisada uma
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atividade, mas, oficialmente, o mesmo ocorre para 211 atividades que precisam ser

desempenhadas pelos eletricistas de LV.

4

A transformacgdo, e por que ndo, o enriquecimento do signo tetradico mostra que a “trilha” ¢
tanto a aplicagdo situada da regra, como a antecipacao de qual caminho ndo seguir. A “trilha”
correta a seguir, portanto, aparece a partir da hora que os eletricistas desenvolvem o seu
referencial ndo s6 em relacdo a ter mais regras (know-that/knowledge), mas de perceber o que

a situagao exige (know-how-skill).

Finalmente, em termos praticos, os resultados deste estudo permitem elaborar sugestdes
voltadas a reorganizagdo dos processos de ensino-aprendizagem que sdo homologas as
analises dos processos de transformacao das aquisi¢des escolares quando os profissionais se
confrontam as situa¢des complexas do mundo real. Essas analises possibilitam pensar como
adaptar os processos de ensino-aprendizagem em termos de projeto das situagdes de
aprendizagem que integrem aspectos da experiéncia e da pratica profissional em situacdes de
formagdo. Considerando, além das andlises conceituais, as consequéncias praticas desta
abordagem, essas indicagdes de melhoria do processo de formacdo permitem entrever as
possibilidades para se aperfeigoar o treinamento e criar situagdes que reproduzam algumas
peculiaridades encontradas na pratica profissional, ao trabalhar de forma mais concreta a
passagem entre “trilho e trilha”, entre as normas prescritivas e a exploracdo de possiveis nas
situacOes reais. A criacdo de praticas escolares e simuladas que ndo contemplem apenas os
aspectos individuais dos eletricistas novatos, mas sim, promova espagos formais e informais
para discussdo coletiva das atividades praticadas, bem como a integracdo, por meio de
imersdes alternadas mais frequentes nas praticas profissionais com menor grau de
complexidade, pode também propiciar ao eletricista em formag¢do um melhor suporte no
processo de desenvolvimento dos diversos caminhos a serem seguidos em sua trilha

profissional.

Se a aprendizagem ¢ fruto do refinamento dos signos tetradicos dos treinandos, a solucdo esta
no encadeamento de situacdes de aprendizagem que levem a tal refinamento. Isso significa a
criacdo de “micromundos de complexidade crescente” como proposto por Burton e Brown
(1984) e como a empresa tentou fazer. Porém, elementos cruciais, tais como os diferentes
niveis de podridao de cruzetas, deveriam estar presentes nas praticas escolar e simulada. Uma
analise do trabalho que indicasse os principais representdmens que deveriam aparecer para os

eletricistas em comego de carreira ou mesmo o levantamento de casos como o discutido aqui
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poderiam enriquecer essas duas praticas significativamente. Por exemplo, os casos
enfrentados por outros eletricistas poderiam ser contados em sala de aula e cruzetas “bebendo
agua” ou com “trincas profundas” poderiam ser colocadas para troca na simulagdo
desenergizada — ou no minimo colocadas em um display, facilitando o inicio da formacao da
contraparte “habilidade” do referencial para se perceber os aspectos situacionais no campo. O
ponto principal, se adotada essa estratégia, seria a escolha dos casos mais relevantes
vivenciados pelos treinandos e das “situacdes de agdo caracteristicas” (GARRIGOU et al.,

1995) que apresentem maior potencial de gravidade — como um potencial desabamento da

rede elétrica.

Também sugere-se inserir no treinamento, de forma gradual, situagcdes de maior complexidade
do ponto de vista da propria tarefa (cruzeta e seus componentes), bem como em relagao aos
elementos do contexto (fiacdo, estruturas do poste, local). Os proprios eletricistas relataram
que a carga horaria do treinamento ¢ muito ampla e, nas etapas finais, as tarefas tornam-se

repetitivas e simples.

Nos momentos pos-tarefa, a conversa ¢ guiada pelo instrutor. Estudar a viabilidade de
promover espacos formais para discussdo (debriefing) sobre os procedimentos previstos no
solo e as atividades efetivamente realizadas no alto do poste, contemplando as dificuldades
encontradas pelo responsavel pela execucdo da tarefa. As sugestdes de melhoria propostas
visam aperfeigoar o treinamento e criar um ambiente que reproduza algumas peculiaridades
encontradas na pratica profissional, ao trabalhar de forma mais concreta a passagem entre
“trilho e trilha”, entre as normas prescritivas e a exploracao de possiveis nas situagdes reais. A
criacdo de um ambiente de treinamento que ndo contemple apenas os aspectos individuais dos
eletricistas novatos, mas sim, promova espagos formais e informais para discussdo coletiva
das atividades praticadas, bem como a integragdo, por meio de imersdes nas praticas
profissionais com menor grau de complexidade, pode propiciar ao eletricista um melhor
suporte no seu processo de tomada de decisdo diante dos diversos caminhos a serem seguidos

em sua trilha profissional.

Na medida em que a andlise da atividade permite explicitar aspectos do referencial, dos
representdmens e dos campos de possiveis em situagdes singulares, isso permite identificar as
SAC de diferentes niveis de complexidade, no interior de cada atividade foco. O nivel de
complexidade seria definido pelo nimero e natureza das habilidades e conhecimentos

exigidas (o0s) (referencial), a quantidade de variaveis a serem percebidas (representimen) € o
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numero de opgdes (campo de possiveis) existentes, com seus consequentes trade-offs e

dilemas, em cada situagao caracteristica identificada como diferente de outras.

Em suma, a criagdo de uma sequéncia de situacdes de aprendizagem para refinamento dos
signos tetradicos dos treinandos, baseada em situagdes de agdo caracteristicas para cada
atividade em questdo, ¢ o modo de se operacionalizar uma inter-relacdo entre as praticas
escolar, simulada e profissional de uma forma sistematizada, tedrica e praticamente
embasada. Com isso, evitam-se possiveis incidentes como o descrito nessa tese e acelera-se a
curva de aprendizagem dos treinandos. O destrinchar do signo tetrddico nas praticas
analisadas possibilitou abrir as imbricagdes nas situagdes de aprendizagem e evidenciou,

referenciando Pastré (2002), que a “pratica ndo ¢ uma aplicagao da teoria”.
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