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RESUMO

Esta tese tem como objetivo compreender a agdo eficaz e ndo-eficaz de trabalhadores pouco
escolarizados resolvendo problemas praticos, que envolvem matematica no canteiro de obras.
A demanda, formulada pelos engenheiros, se originou da necessidade de desenvolver
competéncias praticas em trabalhadores com baixa performance e eficécia no trabalho via
escolarizacdo, ja que a hipotese da ineficicia era atribuida a auséncia de conhecimento da
matematica escolar. Cursos profissionalizantes foram contratados visando a essa formacao,
mas o0s resultados ndo foram satisfatdrios, uma vez que os trabalhadores recém-formados nao
adquiriram a competéncia esperada. Com isso, a investigagdo do saber pratico dos
competentes e dos erros dos menos experientes passou a ser o foco de estudo e analise,
visando compreender como se entrelacam em situacdo representacdes e pratica. A pesquisa
desta relacdo partiu do debate travado entre as correntes cognitivistas e pragmaticas que
adotam posicdes distintas sobre esta relacdo na acdo eficaz. Esta controvérsia traz
consequéncias para a formacdo profissional, sobretudo no que diz respeito a eficacia dos
modelos de ensino-aprendizagem voltados para o desenvolvimento de competéncias préticas.
A metodologia utilizada foi a Analise Ergondmica do Trabalho, que fornece subsidios a
analise do fazer em situac@es de trabalho, sem cair no representacionismo. Essa metodologia é
qualitativa, baseada em analises em profundidade da acdo dos trabalhadores em atividade.
Seus métodos consistem em observacao e entrevista em autoconfrontacdo. Dois estudos de
caso permitiram comparar a acdo dos competentes e dos novatos, assim como 0s modelos de
ensino-aprendizagem (formal ou pela pratica). Os resultados revelam que a acdo eficaz
depende do entrelacamento entre regras, acdes e percepces em situacdo. Ja a acdo ineficaz
esta relacionada a uma pratica ndo apropriada para a situacdo, que deixa de fora do curso da
acdo as representagcdes pertinentes. Diante desses resultados, podemos apontar algumas
direcOes pedagodgicas para a formacdo profissional, como a aprendizagem pela pratica
entrelacando em situacdo representacdes e acdes. A mediacdo do outro mostrando a pratica
correta em situacOes reais de trabalho se mostrou mais eficaz para o desenvolvimento de

novas competéncias praticas que o modelo formal dos cursos profissionalizantes.

Palavras-chave: Cognicdo e Matematica. Acdo eficaz e ineficaz. Representacdo. Pratica.

Acdo situada. Construcdo civil. Formagéo profissional.



ABSTRACT

This thesis aims to comprehend the effectiveness and the ineffectiveness of low-educated
workers while solving practical issues involving mathematics at the construction site. The
demand formulated by engineers originated from the necessity to develop through education
the practical skills of low-performance and low-effectiveness workers, since ineffectiveness
was hypothetically associated with the lack of school-level mathematical knowledge.
Vocational courses were hired with this objective; however, results were not satisfying, since
recently graduated workers have not acquired the expected skills. Thus, becoming the
investigation of the practical knowledge of the skilled and the mistakes of the less
experienced the focus of study and analysis aiming to understand how they intertwine in
theoretical and practical situations. The research on this relationship started at the debate
among the cognitive and the pragmatic fields, both with different points of view concerning
the effective action. This controversy brings consequences to the professional development,
especially with regard to the effectiveness of the teaching and learning models directed to
practical skills development. The methodology used was the Ergonomic Work Analysis
responsible to provide subsidies to analyze the action at work without being representational.
This is a qualitative methodology based on in-depth analysis of active workers actions.
Methods include observation and self-confrontational interview. Two study cases allowed the
comparison between the competent and the beginners, as well as the teaching and learning
models. Results show effective action depends on the intertwining of rules, actions, and
perceptions in the situation. The ineffective action, on the other hand, is related to
inappropriate practice, leaving relevant representations out of the course of action. Given such
results it is possible to point out some pedagogical directions for professional training, such as
learning through practice, intertwining representation and action in a situation. The outsider
mediation showing the correct practice in real work situations was more effective for the

development of new practical skills than the formal model of vocational courses.

KEY-WORDS: Cognition and Mathematics. Effective and ineffective actions.

Representation. Practice. Situated action. Civil construction. Professional development.
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1 INTRODUCAO

O objeto geral deste trabalhno é compreender a agdo eficaz e ndo-eficaz de
trabalhadores pouco escolarizados, resolvendo problemas préticos que envolvem a
matematica em prol do desenvolvimento de competéncias praticas. A demanda se originou a
partir da constatacdo de erros cometidos por trabalhadores da construcdo civil durante a
realizacdo de tarefas que requerem operacGes matematicas. Interessados em desenvolver
competéncias matematicas para melhorar a performance profissional destes trabalhadores,
engenheiros e empresarios da construgdo civil contrataram cursos profissionalizantes® para o
ensino da matematica escolar, em temas como escala, proporcdo, medida, leitura de projeto,
relacGes geométricas e operacdes aritméticas. Esses engenheiros e empresarios acreditavam
que a falta de tais conhecimentos matematicos era a causa de erros, retrabalhos e trabalhos
malfeitos. Assim, atribuem os erros dos trabalhadores a auséncia de escolarizacdo, devido a
falta de conhecimento de férmulas e regras escolares para resolver os problemas da pratica. A
formacdo profissional nos moldes escolares, considerada culturalmente o lugar privilegiado
para o desenvolvimento de tais competéncias e transmissdo de conhecimentos matematicos
académicos, se apresenta, entdo, como solugdo para melhorar o desempenho desses

trabalhadores.

Essa demanda, ja& formulada em termos de diagndstico e de solucdo — 0s erros
acontecem devido a falta de conhecimentos matematicos - esta evidentemente conformada
pelo senso comum que sobrevaloriza a educacdo formal, sobretudo quando se envolve
matematica®, no desenvolvimento de competéncias profissionais e na melhoria da
performance. Essa concepgdo leva a medidas coerentes com essa forma de conceber o
desenvolvimento profissional, mas impotente para promover o desenvolvimento de
competéncias praticas efetivas, como foi constatado pelos proprios engenheiros, que nao
obtiveram resultados praticos na performance de tais trabalhadores apds a conclusdo de

cursos profissionalizantes.

Muito investimento financeiro e humano foi despendido nos cursos

profissionalizantes, uma vez que os trabalhadores eram escolarizados depois do horario do

'Duas empresas foram pesquisadas. Na primeira, foi contratado um curso profissionalizante do CEFET
especifico para formacgdo de pedreiros, enquanto que na segunda empresa, os profissionais foram orientados a
cursarem o programa do CIPMOI, Curso Intensivo de Preparacdo de Mao de Obra Industrial, da escola de
engenharia da UFMG.
*Nessa visdo de mundo hiper-racionalista, a matematica é a expressdo maxima da inteligéncia humana.
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servico e aos sabados, aumentando sua jornada de trabalho. O sacrificio de tal empreitada
exigia horas na sala de aula durante vérios dias. Esses eram momentos em que 0S
trabalhadores poderiam estar descansando. Consequentemente, devido a percepc¢do de pouco
aprendizado pelos proprios operarios, eles abandonavam o curso. Segundo eles, o curso
visava, sobretudo, ao ensino de nomes cientificos e formulas para resolverem problemas que
ja sabiam solucionar na pratica de outra maneira, como no caso de a relacdo entre perimetro e
area. No entanto, algumas competéncias foram desenvolvidas, como a divisao na calculadora.
Porém, esse aprendizado ndo culminou na resolugdo correta do problema no momento de

calcular a altura dos degraus.

E neste contexto de insatisfacdo e fracasso na tentativa de melhorar o desempenho
profissional dos operarios que surge a necessidade deste estudo. E preciso compreender por
que a formacdo profissional escolar ndo desenvolveu competéncias praticas na resolucdo de
problemas envolvendo operacBes matematicas por meio dos cursos profissionalizantes™
Poderiamos concluir ou indagar que o ensino sem conexdo com a pratica da construcéo civil
explicaria tal fracasso. Entretanto, o curso foi pensado e planejado, considerando-se as
necessidades praticas dos trabalhadores da construcdo civil. O caso da escada, que sera
apresentado de forma detalhada em outro momento, evidencia essa preocupagdo em fornecer
0s recursos apropriados para a resolucao de problemas da pratica profissional. A exposicdo do
subencarregado revela esta preocupacdo da escola com as situagfes praticas: “O professor

E3]

disse que era assim que resolvia 0 problema da escada”. Essas experiéncias remetem as

relacBes entre conhecimento e préatica e a natureza desse conhecimento pratico.

Diante desse quadro, surgiu a necessidade de estudar e compreender 0s erros e as
dificuldades desses trabalhadores recém-formados no curso profissionalizante, na resolugéo
de problemas que envolviam operagdes matematicas. Nosso interesse era entender porque a
formacdo profissional baseada no ensino formal ndo desenvolveu novas competéncias
matematicas para lidar com problemas da préatica profissional. Para tal finalidade, era
necessario analisar a préatica destes profissionais resolvendo problemas em situagdes reais, ja
gue o objetivo do curso profissionalizante era 0 aumento de competéncias praticas, e ndo a
aprendizagem da matemaética em si mesma. A demanda da formacao profissionalizante era a

aprendizagem da matematica como ferramenta para o desenvolvimento de competéncias

% As grandes empresas da construcdo civil de Belo Horizonte estdo adotando esta préatica de contratar cursos
profissionalizantes para a qualificacdo profissional de trabalhadores. O préprio sindicato da categoria tem
parcerias com estas escolas e incentiva a formacéao profissional.
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préticas, e por isso 0 objetivo era investigar quais instrumentos os trabalhadores usavam na
sua pratica profissional. Isso s6 poderia ser descoberto analisando-se a pratica desses

profissionais.

A pesquisa de campo foi realizada visando descobrir como os profissionais resolviam
seus problemas praticos, quais recursos utilizavam, quais competéncias matematicas
apresentavam e quais usos faziam dos conhecimentos aprendidos na formacéo profissional de
tipo escolar. O inicio da pesquisa empirica foi analisar atividades consideradas mais dificeis e
mais sujeitas a erros, tendo em vista que nosso interesse era entender a baixa performance e
os erros associados a resolucdo de problemas envolvendo operagdes matematicas. Duas
situacdes foram indicadas como problematicas: o célculo dos degraus da escada ndo acabada e
as atividades de acabamento. Analisando essas situacdes, evidenciamos duas questdes
importantes. A primeira € que o0s pedreiros e 0s encarregados sao pouco escolarizados.
Mesmo os trabalhadores recém-formados no curso profissionalizante possuem baixa
escolaridade, pois 0 curso ndo visava a escolarizacdo matematica e, sim, 0 uso instrumental de
conhecimentos matematicos para a pratica profissional. O curso tinha carga horaria pequena
(160 h/aula) e era voltado para a pratica profissional, portanto, todos os sujeitos analisados

possuiam uma escolaridade semelhante: ensino primario.

A segunda é que os profissionais mais competentes tém muitos anos de experiéncia na
atividade de acabamento e 0s menos competentes sdo novatos. A competéncia esta fortemente
relacionada a experiéncia pratica e, ndo, ao fato de terem cursado a formacéo
profissionalizante. Os mais competentes ndo participaram dos cursos e nao erraram na
realizacdo da tarefa, ao passo que os novatos erraram e foram ineficazes, mesmo aqueles
recém-formados. Os primeiros aprenderam seu métier na pratica e com ajuda de colegas mais
experientes, no tradicional modelo mestre-aprendiz (LAVE & WENGER, 1990). Logo,
competéncia ndo € sindbnimo de aquisicdo de conceitos matematicos escolares, mas de

experiéncia pratica.

Situacdo semelhante se observa em outros meios profissionais, como dos jangadeiros,
boias-frias, marceneiros, alfaiates e mecanicos, que apresentam baixa escolaridade e elevada
performance (DA ROCHA FALCAO, 2006; LAVE, 2011; CARRAHER, CARRAHER &
SCHILIEMAN,1988). Da Rocha Falcdo (2006) analisou a competéncia pragmatica de
jangadeiros do nordeste do Brasil sem escolaridade, mostrando que mesmo sem conhecer o

conceito de vetor, eles sabem conduzir sua jangada. A pergunta que ele se coloca ¢é: “O que
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sabe este jangadeiro que definitivamente desconhece o conceito de vetor, mas sabe conduzir
sua jangada?” (DA ROCHA FALCAO, 2006, p.14).

Compreender a competéncia dos mais experientes na resolucdo de problemas
envolvendo matematica passou a integrar o objetivo dessa tese, juntamente a compreensdo
dos erros dos novatos. Por isso, a analise dos erros cometidos pelos profissionais menos
experientes recém-formados nos cursos profissionalizantes e os acertos dos encarregados
experientes passou a ser investigado do ponto de vista da relacédo entre a pratica profissional
(experiéncia pratica) de cada um deles e suas respectivas representacfes (praticas ou
escolares) utilizadas na resolucdo de problemas no canteiro de obras. O objetivo desta
investigacdo € compreender o0s determinantes da acdo eficaz e dos erros, a fim de se pensar
uma formacdo profissional mais efetiva e satisfatdéria para o desenvolvimento de

competéncias praticas.

Estudos da atividade de profissionais experientes e competentes em situacgdes reais de
trabalho visando ao desenvolvimento de competéncias praticas fazem parte de uma tradigéo
de estudos em Ergonomia (FALZON, 2011) e em Didatica Profissional (PASTRE, 2011,
SAMURCAY & PASTRE, 2001). Estes estudos defendem que a ac&o eficaz deve ser o objeto
de andlise, uma vez que constitui o objetivo a ser alcancado pelos menos competentes:
“Vergnaud parte de uma ideia simples: para analisar as competéncias, ¢ preciso analisar a
acdo eficaz. Ou como ela é organizada. Analisar as competéncias implica entdo analisar a
organizacdo da acdo eficaz” (PASTRE, 2002, p.11).

Por isso, investigar a atividade préatica dos trabalhadores considerados competentes e
dos pouco eficazes em situacdes de trabalho passou a ser o foco deste estudo, uma vez que € a
analise da atividade em situacdo que permite revelar os fatores envolvidos na agéo eficaz e
ndo-eficaz. As questdes que nos orientaram foram: como o competente resolve problemas no
canteiro de obras de forma eficaz e eficiente? Quais conhecimentos e quais estratégias
utilizam na resolucdo de problemas na construcéo civil? Como articulam estes conhecimentos
no curso da acdo? E como os pouco eficazes agem na resolucdo dos mesmos problemas?
Como se entrelacam as representacdes (praticas ou escolares) e a experiéncia profissional no

curso da agdo eficaz e ndo-eficaz?

Nosso questionamento e objetivo principal € investigar como os profissionais
resolvem os problemas envolvendo matematica, como se articulam suas representacoes,

percepcdes e acBes em situacdo, enfim, a relacéo entre representacdes e a préatica efetiva.
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1.1 ABORDAGEM PROPOSTA

Pesquisas sobre a pratica de trabalhadores engajados na resolucdo de problemas
envolvendo matematica em contextos de trabalho compdem as pesquisas da Etnomatematica
(DUARTE, 2004, PARDAL, KNIIJNIK, 2008; ACIOLY-REGNIER, 1995) e da Psicologia
em Educacdo Matematica (CARRAHER, CARRAHER e SCHILIEMN, 1988; DA ROCHA
FALCAO, 2006). A Etnomatematica reconhece a pratica matematica como uma prética
social, produzida na escola ou na vida cotidiana, com caracteristicas proprias e situadas
socialmente. Apesar de ndo realizarmos uma pesquisa em Etnomatematica, esta referéncia da
matematica como uma pratica social que depende da forma de vida no qual o sujeito esta
engajado, compde o pano de fundo desta pesquisa, cujos resultados constituem nosso ponto
de partida. As pesquisas com trabalhadores pouco escolarizados resolvendo problemas
matematicos em contextos extraescolares também situam a proposta desta pesquisa numa
tradicdo antiga sobre esta teméatica no campo da Psicologia da Educacdo Matematica. Estas
pesquisas ndo serdo trabalhadas nesta tese, apenas citadas quando for pertinente para alguma

questdo especifica.

J4& a proposta da Acdo Situada (SUCHMAN, 1987, LAVE, 1988) fornece
contribuicOes diretas para tratar nossa questdo, uma vez que inverte a relacdo da pratica e das
representacdes na acdo inteligente. Para melhor tratar esta relacdo, discutiremos com a
Didética Profissional (PASTRE, ROGALSKI,) e com a Teoria do Curso da Acéo
(THEUREAU, 2004), que trabalham com categorias mais finas de andlise sobre a relacdo

entre a situacdo, a acéo, a percepcao e as representacdes no curso da acao.

1.2 O COGNITIVISMO E A ACAO SITUADA

O modelo de aprendizagem baseado na transmissdo de representacfes tem sido
duramente criticado pelos teoricos da pratica (LAVE, 1988; INGOLD, 2010). Esses estudos
apontam os limites de um ensino baseado na transmissdo de regras e formulas, chamando
atencdo para os processos de aprendizagem baseados no fazer e na acdo pratica em contextos
sociais especificos. O ensino baseado na transmissdo de representacdes estd associado ao

cognitivismo, que atribuia estas a causa da acéo eficaz, capaz de resolver de maneira correta
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0s problemas da prética. Para o cognitivismo (VERA & SIMON, 1993), a cognicdo é um
sistema de tratamento l6gico de representacGes mentais. Por isso, para ser competente, bastam
representacdes que espelhem o mundo, de maneira mais ou menos verdadeira, na mente, para
orientar as acbes. O corpo e a atividade social no qual os sujeitos estdo engajados sao
excluidos da acdo competente, a ndo ser como meio efetor e como meio (ambiente)
circundante. Oposta a esta concepgdo, encontra-se a perspectiva da Acdo Situada (LAVE,
1988; SUCHMAN, 1987; THEUREAU, 2004), que recoloca o problema da relacdo entre a
pratica e as representacdes, ndo mais como uma relacdo causal (representagdes como causa da

acao), mas como recursos da primeira.

O debate travado entre os cognitivistas e os adeptos da acdo situada sera analisado no
decorrer desse trabalho para ressaltar a diferenca de concepgéo sobre a relacdo entre a pratica
e as representacdes mentais na acao eficaz. Vale destacar que estamos de acordo com a visao
da acdo situada, que coloca no engajamento pratico num dado contexto social o l6cus
privilegiado da inteligéncia, isto é, da acéo eficaz.

A Didatica Profissional, baseada na psicologia do desenvolvimento e da psicologia do
trabalho, explora esta relacdo entre a pratica e as representacdes, trazendo importantes
contribuicBes para a anélise da atividade dos trabalhadores da construcéo civil. A referéncia a
obra de Vergnaud sobre a conceitualizacdo na acéo e a teoria do esquema oferece conceitos e
construtos tedricos importantes para a analise da atividade, apesar de deixar em aberto a
relacdo no curso da acao entre as representacoes e a acdo, isto €, como se estas articulam em
dado momento. Assim, apesar de importantes avancos na analise da atividade em prol da
formacdo profissional, ainda é notavel a influéncia cognitivista que reforca a tese da

representacdo como determinante da pratica.

No que se refere ao quadro analitico, propomos inverter radicalmente essa relacdo e
reconhecer a primazia da pratica na resolucdo eficaz de problemas préaticos envolvendo
matematica. A Teoria do Curso da Acao oferece subsidios para uma analise da atividade que
operacionaliza a relacdo entre a situacdo, a acéo e as representacdes, de modo entrelagcado e
mesclado. As representacdes estdo na agéo, sdo recursos desta emergindo em situagéo e, nao,
como momentos anteriores e causais. Esta abordagem téorico-metodoldgica possibilita
demonstrar como representacdes e acdes estdo imbricadas em cada momento do curso da agéo
revelando ndo somente como se articulam e se operacionalizam, mas quais representacdes e
acOes séo acionadas na atividade competente e ndo competente. A partir dessa inverséo,

pretendemos mostrar como e quais representagdes e praticas constituem a acao eficaz e anao-
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eficaz dos trabalhadores da construcdo civil, especificamente de pedreiros e encarregados,
visando fornecer elementos mais precisos sobre a questdo da formacdo profissional de

trabalhadores pouco escolarizados.

Nesse contexto de controvérsias a respeito das relacdes entre representacdo e pratica,
nossa tese é que as agdes eficazes sdo situadas, isto é, dependentes do entrelagamento
adequado entre a pratica de uma agente com seu saber incorporado e a situacdo. O ponto-
chave da competéncia ¢é a relagcdo da pratica entrelacada a representacdes com a situacao, e
ndo a posse de representacdes mentais. Ndo basta ter representagdes, como regras escolares e
explicitas, sem dominara pratica em que essas representacdes se apresentam. E preciso antes
de tudo aprender a pratica mais adequada para dada situacdo. Disso decorre a necessidade da
apropriacdo do artefato na atividade ser feito na préatica e pela préatica, entrelacando teoria e
pratica em situacdo. O desenvolvimento de uma acdo eficaz ndo ocorre de forma abstrata pela
aquisicdo de representacdes, o que corrobora com a tese de que a pratica ndo € uma aplicacdo
da teoria. Teoria nenhuma produz, por si s6, uma pratica eficaz, pois ela ndo contém as regras
de sua aplicacdo. Por isso a importancia de se analisar 0s erros e 0s acertos a partir do

entrelacamento entre as representacdes e a pratica em situacao.

1.3 OBJETIVO

O objetivo geral desta tese € mostrar como se relacionam as representacdes e a pratica
em situacdo na acéo eficaz e ndo-eficaz na resolucdo de problemas, envolvendo matemaética e

quais séo seus desdobramentos para a formacéo e desenvolvimento de novas competéncias.

1.3.1 Objetivos especificos

1. Investigar os determinantes dos erros e dos acertos dos trabalhadores mediante a
andlise do entrelagamento das representacfes e da pratica (percepcdo e acdo) em situacdo de
resolucéo de problemas;

2. Identificar as representacGes mobilizadas pelos competentes e novatos no curso da

acdo e suas respectivas praticas em termos de eficacia na resolugdo do problema;
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3. Comparar, com base nos casos analisados, os dois modelos de ensino-aprendizagem
em termos de eficdcia para o desenvolvimento de novas competéncias praticas: o modelo
formal de ensino via transmissdo de regras e formulas para, em seguida, serem aplicadas e a
aprendizagem na pratica, fazendo junto com o outro em situacéo;

4. Apontar, a partir das analises empiricas e teoricas, contribuicBes praticas para a
formacdo profissional, voltada para o desenvolvimento de competéncias praticas dos

trabalhadores da construcao civil.

O que esta pesquisa contribui para o campo da educacdo e da formacao profissional é
a discussao sobre a relacdo entre a pratica e as representacdes na atividade de trabalho, isto &,
como estdo relacionadas na resolucdo de problemas praticos na construcdo civil e suas
consequéncias para a aprendizagem. Confrontando-se a corrente representacionista que atribui
a acdo inteligente a posse e manipulacdo de representacGes mentais, esta pesquisa pretende
mostrar a relagcdo entre as representacdes e a pratica dos trabalhadores em situacdo, visando
identificar os determinantes da acdo eficaz e ndo-eficaz em termos desta relacdo. Ao invés de
se analisar apenas representacdes, esta tese investigara a pratica destes trabalhadores, ou seja,
seu saber incorporado em situacéo, ja que a proposta da Acdo Situada defende a primazia da
pratica na acdo eficaz. Analisar as representacdes a partir do ponto de vista subjetivo dos
atores é o diferencial desta pesquisa em relacdo a pesquisas que buscam compreender a acdo
eficaz por meio da analise das representagoes.

A construcdo desse trabalho foi organizada em 9 capitulos, além desta introducao,
capitulo 1, na qual colocamos o problema a ser pesquisado, sua relevancia social e o situamos

em relacdo as controveérsias centrais entre plano (representacao) e acdo situada.

1.4 ESTRUTURACAO DA TESE

A definicéo precisa da relevancia tedrica desta tese passa, no capitulo 2, pela retomada
do debate entre Suchman (1987) e Vera & Simon (1993), focado na relagdo entre as
representacOes e a préatica, isto é, da mente e do corpo interagindo com a situacdo social na
producdo da acdo eficaz. Nossa conclusdo é que as representacdes ndo sdo determinantes da
acao, mas recursos dela. Embora essa mudanca tenha sido operada na Ac¢éo Situada, o papel
das representacdes como recursos da acdo foi pouco explorado, j& que Suchman (1987)

defende que as representacdes sao Uteis antes e depois da agdo e, ndo, durante a agdo. Assim,
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a relacdo entre a préatica e as representagdes fica em aberto, dando margem a concepgao
cognitivista sobre a existéncia de dois tipos de agédo: acéo inteligente, planejada e intencional,

e a acdo situada, meramente adaptativa e reflexa (Vera, 2003; Vera & Simon, 1993).

Tendo em vista esta lacuna deixada por Suchman (1987) sobre a funcdo da
representacdo na agdo, no capitulo 3 iremos mostrar como a Didatica Profissional (Pastré,
2001, 2011), ancorada na escola representada por Piaget (1971) e desenvolvida por Vergnaud
(1996, 1990) no campo da educacdo, explica a articulacdo entre as representacOes e a pratica.
Partindo de conceitos mais proximos para a analise da atividade em situacdes reais de
trabalho, este referencial tedrico interessado na analise da atividade para fins de formacéo,
ndo operacionaliza os elementos presentes na atividade humana (percepcdo, acdo e
representacdo), ndo avancando na discussdo sobre a relacdo entre representacdes e pratica no

curso da acéo.

No capitulo 4, apresentaremos as bases de um quadro de referéncia, que reconhece a
primazia da prética (TAYLOR, 2000; WINCH, 1970; COMETTI, 2011; LIVET, 2005)
embora ndo avancem nos processos propriamente subjetivos. Descrever tais processos € o
objetivo central da Teoria do Curso da Acdo (THEUREAU, 2004), que é mais préxima da
analise empirica da atividade de trabalho (praxeologia empirica). Essa teoria que parte da
proposta da Acdo Situada, visa operacionalizar a articulacdo entre representagdo-pratica-
situacdo, e como se relacionam no curso da acdo. Este modelo tedrico, baseado na teoria da
enacdo e do acoplamento estrutural de Varela, inverte a pesquisa empirica destes processos
pratico-cognitivos em rela¢do ao cognitivismo, uma vez que parte da acao aqui e agora para
desvendar o conhecimento do sujeito. O processo de conhecer ou o agir de forma
significativa, com compreensdo, é o que chamaremos de cogni¢do, que ndo pode mais ser

identificado com as representagcdes, mas com a acdo e a percepgdo, Como mostraremos.

No capitulo 5 serd apresentada a Metodologia da Anélise da Atividade utilizada na
pesquisa empirica, que nos fornecem casos significativos da articulagcdo, no curso da acao, das
representacdes e da pratica na atividade dos trabalhadores eficazes e pouco eficazes. Dois
casos sdo descritos nos capitulos 6 e 7 para mostraras representacbes e as praticas de
experientes e novatos e seus efeitos em termos de eficacia na resolucdo de problemas
envolvendo matematica. A comparacao de duas formas de aprendizagem via formacéo tedrica
em cursos profissionalizantes e via pratica (uso do instrumento em situacéo), reforca a

importancia da formacéo pela atividade no desenvolvimento de competéncias.
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Ap0s a descricdo de cada caso, com base em autores que nos ajudaram a construir o
quadro de referéncia e com a ajuda de instrumentos analiticos mais refinados extraidos da
Didatica Profissional e da Teoria do Curso da Acéo, faremos a discussdo tedrica dos casos,
capitulo 8, enfatizando a questdo do entrelacamento entre as representacfes e a pratica na
acao eficaz e ndo-eficaz e na aprendizagem (apropriacdo do instrumento). Nosso objetivo
ultimo é compreender a agdo eficaz e ndo-eficaz dos trabalhadores da construcdo civil com

baixa escolaridade visando o desenvolvimento de competéncias.

Nas consideracOes finais retomamos as questdes centrais e suas implicagdes para o
campo da formacdo profissional e para o desenvolvimento de competéncias préticas, em

especial na construgéo civil.
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2 AS CIENCIAS COGNITIVAS E A ACAO SITUADA

O debate entre as Ciéncias Cognitivas e a perspectiva da Ac¢do Situada como modelos
distintos para explicar a acdo humana e inteligente traz importantes contribuicdes para a
discussdo sobre a relacdo entre as representacdes e a pratica na acdo eficaz. As Ciéncias
Cognitivas estdo centradas no modelo computacional da mente, que dominou durante muito
tempo o0s estudos e as pesquisas em ciéncias humanas, como a psicologia, educacéo,
sociologia, filosofia e a inteligéncia artificial. Tais ciéncias estavam interessadas em
compreender ndo s6 a acdo humana, mas também a mente humana e sua relagdo com o corpo.
Suchman (1987) em seu livro Plansand Situations Actions apresenta uma proposta alternativa
de explicacdo da acdo humana diferente da que existia até entdo, hegemonica nas ciéncias
sociais. Essa nova visdo influenciou importantes pesquisas no campo da antropologia e
educacdo (LAVE, 1988, 2011; INGOLD, 2000, 2010) e na ergonomia (THEUREAU, 2004;
VION, 1993). Para compreendermos estas duas concepgoes sobre a agdo humana, partiremos

do debate travado entre os cognitivistas Vera & Simon (1993) e Suchman (1987).

2.1 AS CIENCIAS COGNITIVISTAS

O modelo computacional da mente, proprio das ciéncias cognitivistas classicas, foi
uma alternativa criada para recuperar o pensamento, o sentimento e o significado no ambito
do estudo da acdo humana, sem perder o estatuto cientifico’. Diferentemente dos
behavioristas, os psicélogos cognitivos acreditam que ndo se pode explicar totalmente o

comportamento em termos de conexdes estimulo e resposta. Para os behavioristas, a

*Pelo fato de ser imaterial e metafisica, a mente foi excluida das anélises cientificas, como o behaviorismo, que
pretendia tornar a psicologia uma ciéncia positivista, sujeita & experimentacdo, ao controle e a previsdo. “A
questdo basica da psicologia é: por que as pessoas se comportam de uma determinada maneira? Ao observarmos
nosso comportamento, percebemos que sentimos algo e, entdo, agimos. Dito de outra forma, parece que um
estado interno antecede nossa agdo. Onde estdo estes estados internos? De que eles sdo feitos? A primeira
resposta e possivelmente a mais aceita até hoje € que estes estados sdo eventos de uma natureza, situados na
mente e possuem uma dimensao distinta da natureza e das dimensdes que compdem os fenémenos ditos fisicos,
vista, entdo, como algo que é diferente do corpo. Esta concepgdo deixa em aberto uma outra pergunta: como um
fato mental pode causar um fato fisico? A abordagem behaviorista metodoldgica evita os problemas gerados pela
dicotomia mente-corpo, desviando-se dos estados mentais. Para fundamentar esta posicdo, o behaviorismo
metodolégico baseia-se em duas concepg¢des de filosofia da ciéncia difundidas no inicio do século XX: o
positivismo ldgico e o operacionismo. Tais concepg¢des propunham que se dois observadores ndo podem
concordar acerca do que ocorre no mundo da mente, entdo os acontecimentos mentais sdo inobservaveis e sobre
eles ndo pode haver verdade por acordo. E por isto, 0 exame dos fatos mentais deve ser abandonado pela ciéncia
(FIGUEIREDO, 1991).
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aprendizagem é um processo por tentativa e erro, na qual o sujeito aprende a responder de
forma condicionada a um estimulo discriminativo. Devido aos sucessivos refor¢os
contingentes a resposta diante de dado estimulo, o sujeito aprende a se comportar de

determinada maneira.

Em contraposicdo a esta ideia, 0s cognitivistas defendem a “aquisicdo de
conhecimento” no processo de aprendizagem (PIAGET, 1976). Aprender para esta teoria
significa desenvolver uma regra para agir, isto é, organizar a experiéncia de maneiras
particulares para exibir uma resposta correta em dada situacdo. Nao se trata mais de um
condicionamento baseado em tentativa e erro, mas mediado por processos cognitivos, como
memoria, linguagem, pensamento, inferéncia, deducdo, resolucdo de problemas. A acédo é,
portanto, uma resposta baseada em relacdes entre estimulos, construidas pelos sujeitos durante
sua experiéncia, mediando a relacdo entre os estimulos e as respostas. Estas relacdes
compdem o que os cognitivistas chamam de “mapas cognitivos” (GLASSMAN & HADAD,
2006). Estes mapas cognitivos permitem ao sujeito escolher diferentes respostas em diferentes
situacOes, ou seja, a maneira de responder a dada situacdo depende da informacéo contida no
mapa cognitivo ou nos esquemas mentais. A abordagem cognitiva estd interessada em
entender 0s processos de pensamento - mapas cognitivos, raciocinios ou esquemas mentais,

subjacentes as nossas acgdes.

A concepcédo cognitivista como sistema de tratamento da informacdo separa mente e
corpo em duas instancias independentes, porém relacionadas hierarquicamente. As
representacdes do mundo, na forma de ideias, conceitos e imagens, comandam as a¢des do
corpo. A relacdo entre as duas instancias é causal. A mente determina a acao do corpo ja que
0 sujeito age guiado por suas representagfes do mundo contidas em seus mapas cognitivos.
Desta forma, o sucesso da acdo depende da representacdo do agente dos aspectos relevantes
da situacdo (VERA & SIMON, 1993).

2.2 A ACAO SITUADA

Contrapondo-se ao modelo cognitivista, encontra-se a perspectiva da Ac¢do Situada de
Suchman (1987), que propde uma nova explicacdo para a acdo humana. Partindo das
pesquisas em etnometodologia de Garfinkel, Suchman (1987) se propde a discutir a relacéo

entre a representacdo e a pratica na acdo inteligente. Para isso, a autora apresenta um ponto de
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vista diferente daquele proposto pelas ciéncias cognitivas, em que as representacfes ndo séo

mais a causa da acdo, mas recursos dela.

Suchman (1987) ilustra seu argumento a partir da pratica dos canoeiros descendo uma
correnteza. Sua intencdo € mostrar a influéncia das circunstancias imediatas da acdo na

atividade e o papel do plano, no sentido de previsdes e antecipacoes.

Este processo total (navegacdo Turkese) funciona sem referéncia a quaisquer
principios explicitos e sem qualquer planejamento, a menos que se possa considerar
a intengdo de ir para uma ilha particular um plano. Ele é ndo verbal e ndo segue um
conjunto coerente de passos logicos. Como tal, ele ndo representa o que temos
tendéncia de avaliar em nossa cultura como um comportamento “inteligente”.
(GLADWIN, 1964, p. 175 apud SUCHMAN, 2007, p. 69) °.

Segundo Suchman (2007), quando o sujeito esta no meio da correnteza, ele abandona
o plano de acéo e se deixa guiar pelas circunstancias que vao se apresentando no decorrer do
caminho. Esta capacidade de seguir a correnteza habilmente somente é possivel devido ao
saber incorporado nas acGes e, ndo, na mente. Isso é o que torna a agdo verdadeiramente
inteligente e competente, sendo a inteligéncia identificada a disponibilidade de um saber-fazer

incorporado, respondendo de maneira situada e contingente as circunstancias do meio.

Um grande nimero de deliberagdes, de discussdes, de simulagdes e de reconstrugdes
pode intervir em tal plano e até na construcdo de planos alternativos. Mas em
nenhum caso — e este é o ponto crucial — tais planos controlam a agdo, qual seja a
concepcdo que se tenha da palavra controlar. [...] Os planos param onde comeca o
trabalho de descer as correntezas. Quando a gente encontra verdadeiramente as
acOes detalhadas que devem ser realizadas in situ, vocé ndo consulta os planos, mas
suas habilidades incorporadas que vocé dispde: saber manejar uma canoa, responder
as correntezas e assim em seguida. (SUCHMAN, 1990, p. 158) °.

A inteligéncia estd na acdo e na capacidade de usar 0 corpo em situagfes em tempo
real, para alcangar um objetivo e, ndo, nos planos e procedimentos previamente elaborados. O
papel das previsdes e antecipacOes passa a ser 0 de criar condi¢gdes para 0 COrpo usar suas
habilidades incorporadas da melhor forma possivel, dependendo dessas habilidades o sucesso

da acdo: “Em outros termos, o objetivo do plano ndo ¢ te permitir descer as correntezas, mas

® Tradug&o da autora
® Traduc&o da autora
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te preparar para descer nas melhores condi¢cdes possiveis para utilizar nosso saber-fazer
incorporado de que finalmente nosso sucesso depende” (SUCHMAN, 1990, p. 158).

Como recursos, 0s planos ndo sdo e nao necessitam ser precisos quanto aos detalhes da
acdo. Isso ocorre porque no curso da acdo o que vale sdo as respostas contingentes e
necessariamente ad hoc, especificas para as circunstancias aqui e agora. Segundo Suchman
(1990):

Os planos precisam as ac¢fes no limite onde a precisdo é (til. Eles sdo vagos no que
se refere aos detalhes da agdo, precisamente onde € sensato renunciar a
representacdo e se apoiar na disponibilidade de uma resposta contingente e
necessariamente ad hoc. Em suma, as previsdes ndo sdo os determinantes da acéo.
(SUCHMAN, 1990, p, 159) .

Desse modo, a autora procura mostrar que as previsdes, 0s planejamentos e as
antecipacdes ndo sdo os determinantes da acdo — “os planos ndo controlam a acdo”
(SUCHMAN, 1990, p. 156). As representacOes sdo recursos que 0s atores constroem e
consultam antes e apds a realizacdo da acdo, e servem para “nos orientar de maneira a nos
permitir, nas interagdes locais, de responder aos fatos imprevistos e de ai evitar outros”
(SUCHMAN, 1990, p.159). As representacdes estdo incorporadas na acao, possibilitando ao
sujeito agir de maneira eficaz e contingente as variabilidades da situacdo e, ndo, de forma
cega e aleatoria.

Os planos, como recursos, constituem a acdo pratica como um “artefato de nosso
raciocinio sobre a ac¢do, ndo como mecanismo gerador da agdo”. Para trabalhar esta ideia,
Suchman (2007) utiliza a analogia do cego. Devido a tamanha intimidade e habilidade
desenvolvidas no uso desta ferramenta para agir no mundo, 0 cego ndo mais vé ou sente a
bengala. Esse instrumento de auxilio torna-se transparente, incorporado ou implicito na acao,
porque faz parte do corpo dos cegos, como se fosse sua extensdo. E somente quando ocorre
alguma perturbacdo nesta relacdo que o uso do equipamento torna-se explicitamente
manifesto®, sendo possivel formular procedimentos ou regras: “O esquema peculiar de

deliberacdo ¢ o ‘se... entdo’, se isso ou aquilo for produzido, entdo alguns meios e

significados, circunstancias ou oportunidades serdo necessarias” (SUCHMAN, 2007, p. 73).

" Tradug&o da autora
®Nestas circunstancias, o uso do equipamento torna-se desajeitado, pouco eficaz, pois a reflexdo sobre a regra
atrapalha o desenrolar fluido e dindmico da acéo no seu curso (DREYFUS & DREYFUS, 1986).
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Outra analogia usada pela autora para exemplificar o status da representacdo na acao €
a do martelo. O artefato como a representacdo existe fora da acdo (materializado e
verbalizado), desacoplado do uso antes e depois da a¢do. Mas quando apropriado, torna-se um
instrumento como meio da acdo, incorporado e transparente, isto é, ndo acessivel a

consciéncia dos sujeitos enquanto agem. De acordo com autora:

Especificamente, vendo o plano como um artefato ou ferramenta (o martelo é o caso
canbnico) pode ajudar a ilustrar a relagdo plano/acdo. Enquanto a duravel
materialidade do martelo suporta a afirmacdo de que ela existe "antes" e "depois"
dos momentos de sua utilizagdo, seu estatuto como um martelo repousa sobre sua
incorporagdo na pratica em algum tipo de carpintaria. Da mesma forma, ser um
carpinteiro envolve, entre outras coisas, a pratica competente de martelar. A
possibilidade de "desacoplamento” do martelo do seu uso em carpintaria ndo
significa que os dois sejam separéveis na prética (SUCHMAN, 1993, p. 303) °.

Desse modo, a perspectiva da Acdo Situada reconhece a existéncia de conhecimentos
construidos pelo sujeito funcionando como recursos da acdo, o que a aproxima da perspectiva
cognitivista se comparado ao behaviorismo, mas difere da primeira em relacdo ao status desse
conhecimento em relacdo a pratica. Ao invés de planos prévios conscientes determinando
cada passo da execucdo, como um procedimento prescrito no estilo taylorista, eles sdo
recursos da agédo, existem de maneira incorporada nas habilidades postas em acdo durante o
desenrolar da atividade. A acdo é dotada de saber, mas de maneira implicita e ndo consciente,
emergindo em situacdo. Mas fora do curso da acdo, o saber pode ser acessado de forma

consciente e verbal, como um artefato do raciocinio (representagdo).

Este deslocamento da representacdo fora da acdo (verbal e material) para dentro da
acdo (corporal) inverte a concepcdo de acdo inteligente. Se para 0s cognitivistas ser
inteligente é possuir representacfes sobre a realidade exterior, para a acdo situada, a agédo
inteligente € aquela que age contingente a0 momento presente, deixando emergir em situacéo
as habilidades incorporadas. Ja que os planos, como previsdes, ndo dao conta das
variabilidades das situacfes, é a acdo incorporada e situada o l6cus privilegiado da agéo

inteligente e eficaz.

Apesar de convincente, a perspectiva da acdo situada ndo operacionaliza esta
participacdo dos conhecimentos na acdo, dando margem a interpretacdes behavioristas sobre a

acao situada. Os cognitivistas identificam a agdo situada com a acdo condicionada que
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responde a estimulos ambientes, ndo mediados por conhecimento responsavel por selecionar,
interpretar e tratar os estimulos externos de forma a agir de maneira correta e adequada.
Suchman (1987) nédo explica como o saber incorporado nas habilidades participa da relacdo
do sujeito com o mundo quanto ao tratamento das informacGes e escolhas das agdes, e nem
explica como a agdo € produzida: se ndo é pela mente, como, entdo, se produz uma agao

consciente? As criticas dos cognitivistas a acdo situada serdo tratadas a seguir.

23 A ACAO PLANEJADA SITUADA: A RESPOSTA COGNITIVISTA A ACAO
SITUADA

Em oposicdo as criticas de Suchman (1987) sobre o modelo cognitivista, os adeptos da
teoria, Vera & Simon (1993), reforcam a tese de que ndo existe acdo sem representacdo

mental subjacente, por mais simples que seja esta acao:

O termo “acdo situada" pode melhor servir como um nome para aqueles sistemas
simbdlicos que sdo especificamente designados para operar adaptativamente em
tempo real em ambientes complexos. Acdo Situada, assim interpretada, tem
desempenhado e continuard a desempenhar um papel significativo no
desenvolvimento da robética e, nas teorias cognitivas das interacBes humanas (e
outros animais) com o ambiente. Ela fornece um componente essencial a teoria dos
sistemas simbdlicos. Isso ndo implica, de forma alguma, um reptdio a hipotese de
que a inteligéncia é fundamentalmente uma propriedade dos sistemas simbolicos
adequadamente programados (VERA & SIMON, 1983, p.47) *°.

Para defender a tese da determinacdo simbdlica da acdo, os autores ressaltam que as
representagdes mentais ndo se resumem a uma sequéncia de passos pré-determinada a ser
seguida na agdo, como pensou Suchman (1987), mas sdo os determinantes de “cada a¢do em
fungdo da informacdo atual sobre a situagdo”. As representagdes ndo sdo procedimentos
prescritivos sobre o que fazer, mas conhecimentos que o sujeito possui permitindo selecionar,
interpretar e tratar os estimulos ambientais para saber o que fazer em seguida, por isso séo
chamados de organizadores da atividade. O que estes autores reafirmam é a existéncia de
conhecimento e regras na agdo em contraposi¢cdo a abordagem behaviorista. Como dizem
Vera & Simon (1993, p.17):
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Nem Suchman parece reconhecer que a maioria dos planos néo sdo especificacGes
de sequéncias fixas de agles, mas, sim, estratégias que determinam cada sucessiva
acdo em funcdo da informacdo atual sobre a situacdo. De fato, é precisamente o
estoque de tais estratégias (na forma de simbolos) que constitui as ferramentas
prontas para usar. **

Os planos, como representagdes mentais, ndao sdo indiferentes as necessidades e
variaveis do contexto atual em tempo real, conseguindo se adaptar revendo seu plano interno
“em funcdo da informacdo atual sobre a situagdo”. Quando o sujeito se depara com uma
situacdo nova ou diferente, duas operacdes ocorrem simultaneamente no momento da acdo:
“reagir rapidamente as situagdes do mundo real e modificar seu modelo interno do
planejamento subsequente” (VERA & SIMON, 1993, p. 45). Este modelo atualizado em
situacdo preexiste a acdo, sob pena de a acdo fracassar ou estar inteiramente a mercé dos
imprevistos e das variabilidades, o que aumenta a necessidade da acdo situada (improvisada),
pde em risco 0 sucesso da acdo. Ao contrario do que pensa a teoria da acdo situada, acdo
inteligente e bem-sucedida é aquela bem-planejada (representada) e menos dependente dos

desvios imprevistos, isto €, quando ocorrem, ja existem planos alternativos preestabelecidos.

Diante de uma surpresa, o plano geral é abandonado e planos alternativos sdo
acessados para lidar com a nova situagéo, sem que o sujeito tenha consciéncia destes “links
intermediarios da cadeia” (VERA & SIMON, 1993, p.20). Assim, é possivel uma pessoa ndo
fracassar na acdo diante de um imprevisto, pois atrds do plano geral, ha sempre outras
possibilidades de acdo ndo antecipadas e armazenadas na memdria. Isto €, preexistem na
mente de forma ndo consciente: “Consciéncia ndo ¢ sindénimo de representacdo simbolica”
(VERA & SIMON, 1983, p. 10). Os planos ndo precisam ser previamente pensados pelo
sujeito em todos os seus detalhes, mas devem existir previamente armazenados na memodria,
evidenciando a importancia dos treinamentos para desenvolvé-los, ja que planos
correspondem aos conhecimentos (mapas cognitivos, esquemas mentais) dos sujeitos

construidos na experiéncia.

Segundo estes cognitivistas, ndo ha antitese, como Suchman acredita, entre a acao
planejada das ciéncias cognitivas e a ac¢do situada: “Para antecipar as nossas conclusoes,
verificamos que ndo h& nenhuma antitese: Sistemas de Ac¢éo situada séo sistemas simbolicos,
e alguns sistemas simbodlicos passados e atuais sdo sistemas de acdo situada” (VERA &

SIMON, 1993, p.8).
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Mesmo as a¢des mais espontaneas e improvisadas sdo sistemas simbolicos. Tais a¢oes
sdo fortemente orientadas pelas circunstancias da acdo, como sistemas com um minimo de
planejamento, por exemplo, os sistemas simples dos animais. Neste caso, Vera (2003)
comparou a acao situada como a acéo de uma formiga, que reage concretamente aos estimulos
do meio, respondendo aqui e agora as varidveis que se apresentam na situacdo. Em
contrapartida, os navegadores estudados por Suchman (1987) seriam capazes de usar
abstracbes para planejar, antecipar e guiar sua acdo, de modo muito mais eficiente e
inteligente. A acéo inteligente seria, desse modo, a acdo abstrata dos homens e, ndo, situada,

concreta dos animais.

Talvez a principal diferenca entre as duas historias é que a formiga lentamente faz
progressos em direcdo aos seus objetivos enquanto estd sendo impedida por
imprevisiveis complexidades do ambiente. Os navegadores Malay, por outro lado,
perseguem seus objetivos aproveitando o seu entendimento sobre as complexas
inter-relagdes entre elementos do seu ambiente. Humanos, ao contrario das
formigas, podem aprender regras abstratas sobre as interconexdes entre diferentes
tipos de informacdes (i.e., uma terra invisivel, as estrelas, a cor do mar, etc.) e usar
estes conhecimentos em situacdes futuras com estimulo similar. [...] O primeiro tipo
(das formigas) tem sido facil implementar em nosso modelo computacional. O
segundo continua a nos frustrar (VERA, 2003, p. 283). 12

De um lado, esta associacdo dos planos com a acgdo inteligente e eficaz, e de outro
lado, a acdo situada do tipo reacGes estimulo-resposta em um ambiente predeterminado como
o das formigas, pouco evoluido e simples, levou a separacdo entre dois tipos de acdo. Para o
cognitivismo, a acdo inteligente e eficaz é produzida pelo sistema simbdlico, enquanto que a
acdo situada é reflexo animal, que age por condicionamentos. Para Suchman (1987), existe
apenas um tipo de acdo: a acdo situada que é incorporada; ndo se trata de uma acao do tipo
estimulo-resposta, mas de um saber incorporado na acéo, no fazer. A verdadeira distingdo
entre as duas abordagens ndo é a presenca/auséncia de representacdo na acdo, o que difere é

seu lugar nesta, e por isso ndo se pode equiparar a agéo situada humana com a das formigas.

A acdo situada é mediada por conhecimentos incorporados e emergentes na atividade
como um “artefato de nosso raciocinio sobre a agdo” J& a acdo planejada do cognitivismo €
uma resposta as representacfes manipuladas de forma consciente, previamente elaboradas,
que funcionam como “mecanismos geradores da ag¢do”. A principal divergéncia incide sobre

este ponto: uma representacdo como uma regra escolar produz uma acgéo eficaz? A acéo eficaz
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é determinada pela presenca de representacdes mentais ou pelo entrelacamento, em dada
situacdo, entre a pratica e as representagdes? E em torno desta controvérsia entre as ciéncias
cognitivistas e a Acao Situada que se encontram as abordagens mais operacionais e analiticas
para analisar a atividade de trabalhadores do ponto de vista da eficicia e do desenvolvimento
de competéncias. Dependendo do enquadramento tedrico, propdem diferentes concepgdes de

aprendizagem e de formacéo profissional, como veremos a seguir.

Antes de apresentarmos em detalhes estas duas posicdes, colocaremos precisamente o
debate acima mencionado em relacdo a eficacia e as praticas de ensino-aprendizagem. De
acordo com a perspectiva cognitivista, toda pratica eficaz € uma acdo guiada por
representacdes sobre a situacdo. SO a acgdo associada ao conhecimento pode ser uma agdo
inteligente, bem-adaptada ao meio, caso contrario, é condicionada, age por tentativa e erro. O
tedrico mais representativo desta corrente na psicologia é Piaget, que discute a
conceptualizacdo na acdo, isto €, como 0s sujeitos constroem conhecimento na acdo ao
buscarem se adaptar as circunstancias do meio. Este conhecimento produzido em agdo sdo as
conceptualizaces que destacam relacdes entre 0s objetos, suas propriedades e sua dinamica.
Como conhecimentos em ato, eles podem ser representados pelos sujeitos via retorno
reflexivo sobre sua prépria acdo, aumentando seu poder de agir, uma vez que terdo uma
compreensdo consciente do préprio fazer, facilitando inferéncias, antecipacGes e 0
planejamento da acdo (PIAGET, 1978; PASTRE, 2011). A representacdo do conhecimento
descoberto na acdo, “no inicio era a acao” (VERGNAUD, 1995), é um fator fundamental para

a acdo eficaz, pois somente assim a acdo torna-se consciente, mais abstrata e generalizavel.

O problema é quando este saber ¢ formalizado e transmitido para outros se tornarem
eficazes. Nestes casos, a representacdo é externa a acdo de quem a recebe, e por isso a questdo
sobre sua apropriacdo na acdo € outro problema a ser discutido, pois partindo-se da tese de
que a teoria guia a pratica (PASTRE, 2011), bastam representacdes para uma nova pratica se
efetivar. O sujeito adquire um corpus de conhecimento e torna-se eficaz na sua préatica, como
acreditam os engenheiros da construgdo civil. Isto leva a crer na aprendizagem via
transmissdo de representagcdes fora da pratica, j& que possuir representacbes mentais € a
condicdo determinante da acdo eficaz. O modelo de ensino-aprendizagem formal,
caracterizado pela transmisséo de regras escolares e técnicas, para em seguida serem aplicadas
na pratica, € uma consequéncia desta concep¢do cognitivista sobre a relacdo entre as

representaces e a pratica na acdo eficaz.
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Para 0s pragmaticos, “as regras ndo contém as regras para a sua propria aplicagdo”
(WITTGENSTEIN 1976 [1953] apud RIBEIRO, 2012, p. 11) e, por isso, nenhuma
representacdo em si mesma, fora da pratica, é capaz de indicar quando e como usa-la em
situaco para produzir resultados eficazes. E neste sentido que as representacdes sio sempre
recursos e, por isso, mais importante que possuir um saber, é saber como e quando usa-lo em
situacdo; € possuir a pratica com essas representacdes. Essa pratica ndo é obtida diretamente
das representacbes, mas pela acdo com o0s outros em situacdo. A consequéncia de tal
concepcdo para a educacdo e a formacdo profissional recai sobre a necessidade da

aprendizagem na pratica com o outro, via exercicio em situagdes praticas reais.

Esta polémica sera tratada nos capitulos que se seguem, visando esclarecer quais as
diferencas e semelhantes existem entre as abordagens cognitivistas e pragmaticas sobre a acao

eficaz e seus efeitos na formacéo profissional.
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3 ADIDATICA PROFISSIONAL

“A prética ndo é uma aplicagdo da teoria”.
(Pastré, 2011)

A Didatica Profissional (PASTRE & SAMURCAY, 1995; SAMURCAY & PASTRE,
2001; PASTRE, 2011), baseada na perspectiva piagetiana, discute a relagio entre as
competéncias praticas e a conceptualizacdo. Seu interesse € mostrar como a competéncia
pratica estd relacionada as conceptualizacbes e como uma formacdo profissional pode ser
construida baseada no estudo desta relacdo. Seu objetivo é a formagdo profissional e o
desenvolvimento de competéncias, a partir da analise da atividade de trabalho, o que tem
grande proximidade com nosso projeto: “o objetivo central da formagdo de adultos ¢é
desenvolver as competéncias dos trabalhadores, em relacdo as tarefas que eles realizam e para
que sua atividade seja cada vez mais eficaz” (PASTRE, 2011, p. 26). Por isso,
aprofundaremos nos seus pressupostos e conceitos utilizados para tratar da relacdo entre a

representacdo e a pratica em situacéo.

Samurcay & Pastré (2001) reconhecem a dificuldade de identificar as competéncias
profissionais para transmiti-las. Segundo este autor, ndo é suficiente observar a tarefa
prescrita, nem interrogar a profissdo (como € praticada para elaborar alguns referenciais do
métiers) e nem corresponder de maneira intuitiva a certas caracteristicas aparentes da
atividade como conceitos tedricos que se estimam estruturantes para esta atividade. Somente
uma analise das estratégias eficazes utilizadas pelos atores, a partir da acdo dos trabalhadores

em situaces reais de trabalho, pode levar a identificacdo das competéncias a transmitir.

A andlise da atividade desenvolvida pela ergonomia e pela psicologia do trabalho foi
incorporada pela Didatica Profissional, que se define como “analise do trabalho visando &
formagdo” (PASTRE, 2011, p.63). Como o foco principal de analise e investigagio é a
atividade de trabalho, estas duas disciplinas fornecem recursos importantes para tal
empreitada, como a cléssica distin¢do entre trabalho prescrito e trabalho real e a metodologia
da Analise Ergonémica do Trabalho, que fornece subsidios para a analise da atividade em

situacdo real de trabalho.

A distincdo entre trabalho prescrito e trabalho real parte do pressuposto de que ha
muito mais na atividade que na tarefa prescrita, isto é, que para se conhecer efetivamente uma
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atividade é preciso observar a atividade real dos atores em situacdes reais de trabalho. A
tarefa prescrita é apenas uma parte da tarefa que se deve analisar, aquela que corresponde as
prescricdes, aos objetivos, as normas e aos procedimentos. Ja a atividade € o que € realizado
pelos trabalhadores em situacdo no curso da acdo, de forma situada e contingente as
particularidades da situagdo imediata. A atividade, para ser eficaz, lanca méo de variados
recursos e estratégias de acordo com a situacdo, inclusive a capacidade de se renovar e se
inventar. Além disso, a dimensdo temporal da atividade é outra particularidade do trabalho
real, pois uma das caracteristicas do competente ndao é somente saber o que fazer e como
fazer, mas quando fazer, o momento oportuno para agir (PASTRE, 2011, RIBEIRO, 2012).
Por isso, o trabalho real ndo se resume a um conjunto de procedimentos e instrucdes, isto é, a
pratica ndo é a aplicacdo da teoria, “ha sempre mais no trabalho real do que na tarefa
prescrita” (PASTRE, 2002) Dai a necessidade e importancia do estudo da atividade para se

conhecer realmente a atividade cognitiva dos trabalhadores.

Outra contribuicdo importante da psicologia do trabalho se refere a andlise da
atividade cognitiva ou cognicdo dos atores em situa¢do. Quem introduziu esta analise foi
Leplat, visando identificar os saberes e 0os conhecimentos dos operadores postos em acdo na
atividade, o que ele chama de “estrutura cognitiva da tarefa” (PASTRE, 2002). Para Pastré, a
dimensdo cognitiva da atividade se refere aos conhecimentos do sujeito que organizam sua

atividade, tanto os conhecimentos formais, quanto os implicitos na acéo.

Os conhecimentos dificilmente explicitaveis se referem frequentemente aqueles que
servem de controle da acdo, e ndo sobre os procedimentos propriamente ditos.
Vergnaud os chama de “conhecimentos em ato” e lhes d4 um lugar fundamental na
analise das competéncias. Esses conhecimentos em ato podem ser verdadeiros ou
falsos (em relacdo ao dominio), mas sdo eles que, para o sujeito, justificam o sentido
e a pertinéncia de sua acdo (SAMURCAY & PASTRE, 1995, p. 103). =

Os conhecimentos em ato sdo os organizadores da acdo, aqueles que orientam a acéo,
constituindo o nucleo central da competéncia. S80 os conhecimentos fruto da discriminagao
de tracos caracteristicos da situacdo, permitindo ao sujeito agir de forma competente. Segundo
Pastré (2005), o que diferencia um expert de um novato é exatamente a relacdo que esses
estabelecem com a situacdo no que se refere a conceptualizacdo desta. Os experts ndo se

perdem numa massa de dados, percebem e destacam no ambiente - o0 que é fundamental - e
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agem conforme esses dados. J& 0s novatos se perdem numa massa indiscriminada de

informagdes do meio, ndo sabendo diferenciar o essencial do periférico.

Uma das diferencas entre um expert e um novato encontra-se justamente nesta
esquematizagdo e nesta simplificacdo da situacdo: 14 onde o novato esta afogado em
uma massa de detalhes que ele ndo sabe ordenar segundo sua importancia relativa, o
expert sabe distinguir o essencial do acessorio, ele sabe o que é preciso olhar
(PASTRE, 2005, 102). **

A conceptualizacdo da situacdo € o que permite ao sujeito selecionar no ambiente
aquilo que é pertinente para agir. Por isso, a conceptualizacdo ndo é nem uma ferramenta,
como um conceito que serve para resolver um problema, nem um objeto, em que se pode
identificar as propriedades e relacbes, mas uma atividade que tem por objetivo produzir
conceitos, permitindo ao sujeito “melhor se adaptar ao real, melhor adaptar o real a si mesmo
e também melhor conhecer o real” (PASTRE, 2011, p.150). Por isso, “a conceptualizacio é
uma atividade propriamente humana, que tem a particularidade, como acredita Piaget, de ser a
maneira especifica humana na qual os homens sabem se adaptar ao meio” (PASTRE, 2011,
p.150).

A conceptualizacdo é uma atividade que opera por abstracdo. Abstrair é reter de uma
totalidade concreta uma propriedade que se acredita destacavel (PASTRE, 2011). O resultado
deste processo € a producdo de um conceito. Conceitualizar €, portanto, selecionar no
ambiente o que é significativo, pertinente e destacavel; ja o conceito é o objeto que foi
destacavel com propriedades e relacbes. Para embasar esta conceptualizacdo na acdo, Pastré

se serve da diferenciacdo entre imagem cognitiva e imagem operativa de Ochanine.

Este autor russo diferencia uma imagem do objeto que ndo é mediada pela atividade
do sujeito, € uma representacdo “pura” ou “neutra”, enquanto a imagem operatéria é a
representacdo produto da atividade do sujeito com a situacdo. Ele da o exemplo dos médicos
endocrinologistas em relacdo a sua representacdo da tireoide. Os estudantes veem a tireoide
como nos livros de medicina, enquanto os experientes a veem de forma bem diferente,
transformada e “deformada”. Por isso este autor diz que a imagem operatoria é deformada e
laconica, produto da atividade do sujeito com este objeto. A conceptualiza¢do na acao € este
processo que produz a imagem operatoria, permitindo aos experientes serem mais eficazes,

uma vez que selecionam no ambiente, aspectos essenciais e pertinentes para agir.
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A conceptualizacdo na agdo, no entanto, ndo é 0 mesmo que representacdo. Para
discutir isso, Pastré trabalha o texto de Piaget “Fazer e Compreender”. Segundo Piaget
(1978), a realizacdo de uma tarefa e sua compreensdo ndo coincidem, pois ha sempre uma
distancia temporal importante entre o fato de realizar, fazer, e o fato de poder compreender ou
explicar como foi feito. O fazer sempre antecede a compreensdo, e em muitas situagdes
profissionais, esta compreensao ndo é desenvolvida, isto é, os sujeitos sabem como fazer, mas
sdo incapazes de explicar seu sucesso. “Eles sdo incapazes de dizer como eles fizeram
exatamente” (PASTRE, 2011, p. 153). E para explicar esta defasagem entre fazer e
compreender (explicar), Pastré lanca mdo do conceito de esquema de Piaget, como uma
“organizagdo interna da agdo, que permite compreender como aquela pode ser eficaz,
reprodutivel, adaptavel e inteligivel” (PASTRE, 2022, p.156). Mesmo 0 sujeito ndo
compreendendo seu fazer, hd uma organizacao eficaz da atividade devido a conceptualizacdo

na acgéo.

A distdncia entre fazer e explicar o realizado é produzido pela auséncia de
representacdo da conceptualizacdo em ato, ja que para esta se produzir, € preciso um retorno
reflexivo sobre a acdo apds a sua realizacdo. Durante a acao, o sujeito apreende apenas o seu
objetivo almejado, ndo se atendo aos meios utilizados nem as operac@es efetuadas. Mas ap0s
repetidos fracassos, 0 sujeito € levado a se interrogar sobre as operacdes realizadas. Este
processo de analise e investigacdo sobre as razdes do fracasso acompanhado de novas
operacdes, visando ao sucesso, leva o sujeito a tomar consciéncia de sua acdo e das
propriedades do objeto pertinentes para a acdo. O resultado deste processo é a transformacéo

da acdo em operacdes mentais, isto &, as acdes sdo interiorizadas na mente (PASTRE, 2011).

Deste modo, a conceptualizacdo na acdo como um processo que abstrai as
caracteristicas pertinentes do meio para agir (imagem operatoria) e representacdo como uma
tomada de consciéncia destas relacGes, objetos e suas propriedades, constituem dois
momentos distintos na acéo, sendo que o segundo pode nunca se realizar. No primeiro caso,
qguando ha apenas o fazer sem a compreenséo, Piaget chama de coordenagéo agir, enquanto no
segundo, de coordenacgdo conceitual. O que difere as duas é o papel central da representacéo
no segundo caso. Na coordenacdo agir, a dimensdo conceitual é implicita, incorporada e
mobilizada na ac&o, “ela é ligada ao corpo proprio” (PASTRE, 2011, p. 157), enquanto na
coordenacao conceitual, o sujeito representa as transformacdes que ele opera no real sob a

forma de operacdes mentais, isto €, realiza transformagdes de objetos de pensamento.
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As criancas que langam um projétil no caso do botoque utilizam de fato o conceito
de tangente, mas eles ndo t&ém consciéncia dele. Os condutores de guindaste utilizam
de fato a relacdo constante entre peso e alcance, mas sem serem capazes de
representa-la. O que leva a coordenacdo conceitual é a representacdo. Um conceito
de agir, no sentido de mobilizado na ac¢do, ndo é ainda um verdadeiro conceito. Ele o
torna quando ele se acompanha de representagdo (PASTRE, 2011, p. 157). *°

Por isso, a “tomada de consciéncia constitui um verdadeiro trabalho de
conceptualizacido” (PASTRE, 2011, p.156), pois consiste na passagem do fazer sem
consciéncia para a sua conscientizacdo. Este processo de tomada de consciéncia vai modificar
profundamente a organizacdo da acdo, como aumentar o poder de antecipacdo, ja que o
sujeito é capaz de resolver problemas fora da acdo, e agir por meio de estratégias de conjunto,
ndo mais etapa por etapa ou passo a passo, permitindo “encadear todas as etapas de resolucéo

do problema sem paradas ou recomegos” (PASTRE, 2011, p.158).

O processo de tomada de consciéncia é organizado, por Piaget, em trés estagios.
Primeiro, uma acdo sem representacdo, mas cujo sistema de esquema constitui um saber ja
muito elaborado. E 0 momento de a coordenacéo agir, caracterizada pela abstragdo simples,
pela identificacdo de regularidades no real que vdo permitir a construgdo de condutas
organizadas adaptadas. No segundo estagio ocorre a tomada de consciéncia que corresponde
a coordenacéo conceitual, com a apari¢do de uma representacao que permite redobrar as acdes
materiais em operacdes mentais. E a passagem do esquema ao conceito e o aparecimento da
abstracdo reflexiva, permitindo antecipar e prever a acdo. Passa-se da simples constatacéo de
regularidades as explicacBes causais ao atribuir operacfes aos objetos. E por Gltimo, sdo as
abstracBes refletidas, que permitem operacGes sobre operacGes. Neste caso, estd a
metacognicdo (PASTRE, 2011).

Destaca-se neste processo a passagem do esquema ao conceito. Segundo Pastré
(2011), no inicio a acdo precede a conceptualizacdo, que vai se produzindo em ato (saber
incorporado), para em seguida ser representada, “o fazer pratico ¢ organizado a partir de
saberes” (PASTRE, 2011, p.160). Neste estagio de desenvolvimento da agdo, considerada
mais avancada que o fazer sem compreensao (coordenacdo agir), “a conceptualizacao fornece
a acdo uma programacio de conjunto, a prética se apoia sobre uma teoria” (PASTRE, 2011,
p.160). Esta ideia é reforcada pelo resumo que o autor faz sobre as reflexdes de Piaget em trés

proposicgoes:
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- existem duas formas de conhecimento, a forma operatéria, encapsulada na acao, e
a forma predicativa, que se exprime pela linguagem e que enuncia propriedades e
relacGes sobre o real.

- é a forma operatdria do conhecimento que geneticamente é primeira: é ela que se
exprime primeiro no curso do desenvolvimento

- a passagem da forma operat6ria a forma predicativa constitui um progresso de
desenvolvimento decisivo, porque, a este momento, a compreensdo alcanca, até
mesmo ultrapassa o fazer (PASTRE, 2011, p.161) *.

Mas ainda, até aqui, ndo é descrita a operacionalizacdo da relacdo entre a acdo e a
representacdo no curso da agdo, como a teoria guia a agdo no seu CuUrso com esta compreensao

potencializada. O conceito de esquema tenta fazer essa mediacao.

3.1 O CONCEITO DE ESQUEMA

O conceito de esquema foi muito utilizado por Piaget e tornou-se, na teoria de
Vergnaud, o elemento central de sua teoria. O esquema € o elemento de base da acéo,
constitutivo dela, e o0 que permite sua andlise, pois comporta uma dimensdo conceitual que o
torna inteligivel. Conforme disse Vergnaud (1996): “No fundo da ag@o, a conceptualizacao”.
O esquema ¢ definido por Vergnaud como “uma organizacao invariante da atividade para uma
classe dada de situacdo (VERGNAUD, 1996, p.284) - 0 que O inscreve sempre num
acoplamento esquema-situagdo.” “A organizagdo da atividade ¢é especifica para a classe de
situagdes ao qual o esquema se aplica” (PASTRE, 2011, p.86). O conceito de esquema serve

de ligagéo entre o conhecimento e a agdo em situag&o:

O esquema é uma organizagdo invariante da conduta para uma classe dada de
situacdo. O que é invariante é a organizagdo da conduta e ndo a conduta ela mesma.
Em outros termos, 0 esquema ndo € um estere6tipo, € um mesmo esquema pode
engendrar condutas relativamente diferentes em fungéo das situacGes singulares aos
quais ele € levado a direcionar. O esquema é entdo um universal, neste sentido que
ele reenvia a uma classe. (VERGNAUD, 1996, p. 284)

Os esquemas sdo 0s responsaveis pela competéncia pratica devido a sua capacidade de
se adaptarem a diferentes situagdes de uma mesma classe. Sao flexiveis e adaptaveis, pois sdo

organizados em torno de um nucleo invariante de natureza conceitual — “ndo pode existir
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organizagdo sem invaridncia” (PASTRE, 2011, p. 163). E a invariancia relativa a
representacdo dos tracos da situacdo'’ que permite ao esquema se adaptar e ser flexivel de
acordo com as variabilidades das situacdes de uma classe de situagdes. Desse modo, “ndo ha
adaptacdo as situacdes sem invariancia na representacdo do ator. A gente pode mesmo dizer
gue mais a invariancia é situada a um alto nivel de abstracdo na representagdo do ator, maior é
sua capacidade de se adaptar as situagdes, ai incluida as mais inabituais” (PASTRE, 2011, p.
163). Quanto mais o conhecimento abstrato que o sujeito tiver da situacdo na qual ele esta

envolvido, maior é sua adaptabilidade e flexibilidade®.

Para Vergnaud (1996, 2000), o esquema ndo se refere apenas a analise dos gestos
como ocorre no esquema sensorio-motor de Piaget, mas se aplica a todas as atividades
humanas, pois ele organiza a atividade de pensamento que é subjacente a parte observavel da
conduta. Por isso, ele pode ser pertinente para a analise dos raciocinios e operacfes técnicas e
cientificas, as intera¢fes sociais e as atividades linguageiras, as emogdes e a afetividade.
Toda competéncia, inclusive as competéncias matematicas complexas, sdo subentendidas por
esquemas, que se constroi na longa duracao da experiéncia decorrente de habitos aprendidos e

teoremas-em-ato (invariantes operatérios).

O esquema forma uma unidade orgénica e pode ser analisavel em diferentes

componentes. Sao eles (Vergnaud, 1996):

- um objetivo (ou varios) subobjetivos e antecipacoes,

- regras de acdo, tomada de informacdo e o fazer,

- invariantes operatorios (conceitos em ato e teoremas em ato)
-possibilidades de inferéncia

Esses quatro componentes constituem a organizacdo da atividade, sendo as regras de
acdo a parte observavel da conduta, como regras se... entdo; e 0s invariantes operatérios a
parte propriamente conceitual do esquema, ou seja, o conjunto de conhecimentos em ato,
frequentemente ndo explicitos, que permitem o0 ajustamento da acdo a situacdo. S&o as

inferéncias que realizam este ajustamento fino e fluido as particularidades da situagéo, dando

Y"Ha uma diferenca de conceituagfo sobre o invariante em Piaget e Vergnaud. Para o primeiro, o invariante
corresponde as caracteristicas cognitivas do sujeito, tratando-se de caracteristicas bem gerais; ja o segundo se
refere as caracteristicas da situacdo no qual o sujeito esta envolvido (PASTRE 2011).
¥pastré (2011) ressalta que embora o esquema possa ser analisavel, ainda resta grande parte da atividade que
permanece em zonas de sombra, sobretudo o que advém do corpo proprio, o que Leplat chama de competéncias
incorporadas.
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ao esquema seu carater adaptativo e flexivel™. Segundo Vergnaud (1996), estas inferéncias
sdo realizadas no curso da acdo, por meio de calculos continuos das operacOes a efetuar, de
informacdes a destacar e de controles a fazer. O exemplo do salto a distancia revela estes

finos ajustamentos no curso da acdo, de forma calculada e consciente®.

Os invariantes operatdrios, conhecimentos em ato, permitem selecionar no real os
objetos, as propriedades desses objetos, as relagdes entre eles e suas caracteristicas, julgados
pertinentes pelo sujeito para a sua acao. Por isso € um conhecimento operatério visando a
adaptacdo, como o conceito de imagem operatoria de Ochanine (1981). Sdo eles que
organizam a acdo, isto é, a selecdo de informacdes e a acdo sdo guiadas por estes
conhecimentos em funcédo do objetivo da agéo:

Os invariantes operatérios constituem a parte mais propriamente cognitiva do
esquema, porque consistem nos conceitos em ato e nos teoremas-em-ato que
permitem selecionar e interpretar a informacéo pertinente e a tratar. O esquema que
se dirige a uma classe de situa¢6es bem-identificadas comporta todos os invariantes
operatérios necessarios ao reconhecimento dos objetos presentes nessas situagdes e
as propriedades e relagBes que sdo necessérias a evocacdo das regras de acgdo
pertinentes em relagdo ao objetivo. (VERGNAUD, 1996, p. 285)*".

Os invariantes operat6rios sdo geralmente implicitos na acdo e responsaveis por sua
organizacdo, dai sua grande importancia. A Didatica Profissional também os coloca no centro
de sua andlise, uma vez que sdo eles 0s responsaveis pela organizacdo da atividade dos atores
no trabalho, como veremos a seguir, com 0 conceito pragmatico, um tipo particular de

conceito em ato.

3.2 0 CONCEITO PRAGMATICO

“Neste sentido, o esquema ndo é um plano (prescricdo) que o sujeito segue a risca, pois as inferéncias sao
justamente a adaptacdo da acdo a circunstancia do momento, de forma flexivel e situada.
%A organizacdo e o desenrolar de seus gestos é uma pura maravilha: durante a corrida com a vara, no momento
onde ele planta a vara e onde ele se eleva em direcdo a barra a atravessar, no momento onde ele deve se elevar
ainda para um movimento de todo o corpo que vai lhe permitir de atravessar a barra em torno do obstaculo, e
enfim, durante a queda de maneira a ndo se machucar. Esta organizacdo ¢ um esquema. Em seguida, a conduta
de Bubka ¢é destacadamente regrada e consiste em um conjunto bem-planejado de tomadas de informacéo, de
acles, de controles. Este conjunto ndo é, portanto, um puro automatismo e certo ajustamento intervém a cada
fase: ha entdo um célculo em pensamento no curso do desenrolar do salto: um esquema comporta inferéncias.
Enfim, nada sera possivel sem uma representacdo operatéria das distancias, das forcas, da elasticidade da vara,
do decurso temporal dos movimentos, da reparticdo das massas dos corpos (VERGNAUD, 1996, p. 279).
?! Traduc&o da autora
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Na Didéatica Profissional, os invariantes operatérios sdo chamados de conceitos
pragmaticos: “O dominio dos conceitos pragmaticos constitui um eixo essencial em torno do
qual o desenvolvimento das competéncias se efetua. Por isso a importancia desses conceitos
pragmaticos, quando se trata de formagdo” (PASTRE, 2010, p. 111).

Os conceitos pragmaticos tém a funcdo de organizar a acdo eficaz, permitindo um
acoplamento forte entre as tomadas de informagdo efetuadas pelo sujeito e as operacOes que

ele executa. S&o0 mais importantes para a organizacdo da acdo que as regras de acdes, pois:

A multiplicidade, o emaranhado e a indeterminagdo dessas regras de acdo sdo tais
que seu dominio ndo ¢ suficiente para fornecer aos operadores todos os elementos,
Ihes permitindo determinar a conduta a adotar. Somente um diagnostico do estado
presente do sistema e de sua evolugdo permitira escolher as regras de acdo
pertinentes em relagéo a situacdo (PASTRE, 2010, p. 106).

Por isso 0s conceitos pragmaticos sdo tdo importantes, pois é seu dominio que orienta
a escolha das agdes pertinentes para o problema posto. Como organizadores da acdo que
fundamenta um diagnéstico da situagdo, possuem quatro caracteristicas. A primeira diz
respeito a sua associacdo aos indicadores, isto €, ao real sobre o qual o sujeito realizard o
diagnostico da situacdo. Sua presenca é percebida no valor dado aos indicadores da situacéo,
como um barulho, 0 movimento fortuito da méaquina, o aparecimento de uma alteracdo no
produto, etc. E mesmo que o conceito ndo seja explicito na representacdo do operador, ele ndo
€ menos presente, uma vez que significa os elementos da situacdo Uteis para sua agdo
(PASTRE, 2011). A segunda caracteristica é que ele é construido na acdo, no uso, e ndo a
partir de uma definicdo verbal, como os conceitos cotidianos de Vigotski. A terceira diz
respeito ao seu carater socialmente situado, proprio de um métier profissional. E por ultimo,
ele é tacito, todo mundo sabe de que se trata, mas ninguém toma a iniciativa de definir o

conceito.

Mas Pastré (2011) ressalta que os conceitos organizadores da acdo ndo sdo sempre
pragmaticos, podendo ser conceitos pragmatizados, como 0s conceitos cientificos e técnicos
usados como meio da acdo em determinada situagdo pratica. Nas pesquisas em centrais
nucleares, 0s novatos passam 13 semanas aprendendo os principios de funcionamento de um
reator nuclear mediante a apresentagdo de conhecimentos técnicos e cientificos,

imprescindiveis para embasar os diagndsticos dos problemas (PASTRE, 2011). Neste caso, 0s
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sujeitos aprendem a pragmatizar — usar como instrumento da agdo — os conhecimentos
cientificos e técnicos para fazer um diagndstico da situagdo em dado instante. O que é comum
a ambos é o fato de orientarem a acdo, 0 que ver, perceber e fazer é guiado por este

conhecimento.

Os conceitos pragmaticos ou pragmatizados comp8em, junto a outros trés elementos, a
estrutura conceitual de uma situacdo, objeto a ser investigado na anélise da atividade.
Assemelha-se ao esquema de Vergnaud e é estruturado em torno de um tripé que conduz
conceitualmente a acdo: conceitos pragmaticos ou pragmatizados, indicadores® e classes de
situacBes. Em relacdo as classes de situacBes: “Todos os sujeitos que agem constituem
empiricamente classes de situacfes para melhor orientar sua agdo. Na maioria dos casos, estas
classes séo acessadas de maneira empirica e vao variar segundo os critérios que se vai reter”
(PASTRE, 2011, p. 177). Além deste tripé, as estratégias almejadas pelos sujeitos também
constituem guias preciosos para a analise da atividade propriamente dita.

A estrutura conceitual de uma situacdo é objetiva, faz parte da situacdo de trabalho e
ndo de uma analise intrinseca da atividade dos atores. A cognicdo dos sujeitos é definida por
Pastrée como modelo operativo. Este modelo “representa a maneira na qual um autor se
apropria mais ou menos bem, mais ou menos completamente, da estrutura conceitual de uma
situagio” (PASTRE, 2011. p.179). Ele pode ser “completo ou incompleto, empirico (tratando
cada situacio como um caso particular) ou racional (usando conceitos)” (PASTRE, 2011.
p.179). A competéncia de um ator serd medida quando se compara seu modelo operativo com

a estrutura conceitual da situacdo caracteristica da tarefa.

Pode-se dizer em geral que um profissional competente tem um modelo operativo
fiel & estrutura conceitual da situacfo, entdo um iniciante ou um sujeito em
aprendizagem tem um modelo operativo em defasagem em relacdo a estrutura
conceitual (PASTRE, 2011, p.179) %.

O modelo operativo é 0 que se deve buscar compreender com a andlise da atividade, a
partir das entrevistas em autoconfrontacdo, ao passo que a estrutura conceitual da situagdo é

obtida a partir da analise da tarefa. Na primeira analise, busca-se conhecer os conceitos

A relagdo conceitos-indicadores é essencial, pois se trata de uma semantica da acdo, baseada em relaces de
significacdo. Os indicadores sdo naturalmente observaveis, mas o que faz seu valor é sua unido aos conceitos,
mesmo quando 0s conceitos sdo invisiveis na representacdo dos atores: sem esta relacdo, estes sdo apenas
indicios, interessantes, mas insuficientes para guiar a acdo (PASTRE, 2011, p.176).
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organizadores (pragmaticos ou pragmatizados) da atividade dos atores; na segunda, identificar
a estrutura conceitual da situacdo, para em seguida compara-las a fim de compreender a
eficacia ou a ndo eficacia dos atores. O passo seguinte é diminuir esta defasagem entre o
modelo operatorio dos menos competentes e a estrutura conceitual da situacdo, por meio da

transmissao de conceitos e representacdes que leve ao acoplamento do modelo a situagéo.

N&o basta formalizar apenas conceitos pragmaticos ou pragmatizados para serem
transmitidos aos menos competentes, é preciso também formalizar o julgamento pragmatico
presente na atividade dos atores. Segundo Pastré (2011), para alcangar um mesmo objetivo, ha
varios modos operatorios a empreender e, portanto, nada garante que os agentes mobilizam
exatamente 0s mesmos conceitos organizadores para agir. A estrutura conceitual da situagéo
representa nada mais que um esqueleto ou uma gramaética, que ndo permite mais aceder

sozinha & organizacao da atividade dos agentes (PASTRE, 2011).

Pastré (2011) introduz na analise da atividade o termo “julgamento pragmatico”, que
sdo meta-regras utilizadas pelos atores para embasar suas regras de acdo em dado momento, ja
que “toda operacdo é efetuada em referéncia a uma regra de acdo, implicita ou explicita, [...]
subordinada a uma meta-regra que permite descrever a estratégia mobilizada pelo ator
(PASTRE, 2011, p.193). Sua analise permite compreender as diferentes estratégias
mobilizadas em cada um dos atores em relagdo a uma mesma situacdo, complementando a
analise dos conceitos que geralmente oculta “as diferengas individuais na organizagdo da
atividade dos atores por reter apenas o que é comum aos atores competentes” (PASTRE,

2011,p.192).

Assim, além da formalizacdo dos conceitos pragmaticos ou pragmatizados exigidos
pela tarefa para ser competente, a analise deve contemplar também as meta-regras que
embasam a escolha do conceito em dado momento no curso da agdo. Esses julgamentos séo
identificados nas entrevistas em autoconfrontacdo mediante enunciados colhidos, ou quando
sdo implicitos, “o pesquisador deve formular o julgamento pragmatico que lhe parece fundar
o conjunto de enunciados” (PASTRE, 2011, 192). A atividade de servicos face a face é um
exemplo deste tipo de analise. Como estas atividades exigem decidir e escolher o que fazer de
acordo com as regras, normas e o comportamento do cliente no momento da interagdo face a

face, os conceitos organizadores que estruturam a atividade, como os pragmaticos,
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(...) ndo indicam mais que uma gramatica, que é preciso respeitar, mas que ndo diz
grande coisa sobre os modelos operativos empregados pelos interlocutores. E por
iss0 que nessas atividades, a compreensdo da atividade dos interlocutores se apoia
na identificacdo dos julgamentos pragmaticos, proposicOes tidas como verdadeiras
pelos autores, que orientam e guiam sua acdo (PASTRE, 2011, p.204) %

Com isso, 0s conhecimentos postos em ato que tornam a acdo de um competente
eficaz devem ser formulados e transmitidos aqueles que ndo possuem o mesmo modelo
operatério de acordo com as caracteristicas da situacdo, e nisso resulta a importancia do
acoplamento esquema-situacdo para a acdo eficaz. Mesmo que esses conhecimentos ndo
sejam explicitados pelos atores, devem ser formulados pelo observador analista da atividade,
pois somente sua apropriagdo pelos menos experientes permite leva-los a condicdo de
competentes.

3.3 A ARTICULACAO ENTRE CONHECIMENTOS EMPIRICOS E ABSTRATOS NA
COMPETENCIA PRATICA

A Didatica Profissional, como se pode perceber, reconhece a existéncia de conceitos
implicitos, em ato, e explicitos, verbais, considerados o ponto-chave da analise da acéo
competente, uma vez que sao eles que organizam a agéo eficaz. A auséncia deles na atividade

é 0 que produz erros e ineficacia, como o exemplo conhecido de Pastré na fabrica de pléastico.

Alunos engenheiros deveriam aprender a regular as maquinas de extrusdo de plastico
para fazer seu trabalho de engenharia. Eles aprenderam, antes de executarem a atividade,
conceitos que permitem identificar o regime de funcionamento do sistema, se ele esta
funcionando (ou operando) em regime normal ou compensado. Este segundo regime é um
funcionamento anormal da maquina, mais complexo em relacdo ao primeiro e composto de
trés niveis de complexidade que quer compreender o funcionamento da maquina e agir em
seguida. Para cada nivel de complexidade dada, é preciso mobilizar um nivel de
conceptualizacdo correspondente a complexidade do problema, o que implica a utilizacdo de
conceitos pragmaticos e pragmatizados para discriminar a situacdo em questdo. Os
experientes sabem discriminar as situacbes normais das anormais e hierarquizar o nivel de

complexidade das situacdes, empregando estratégias condizentes com o problema. Diante de
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um problema simples, uma estratégia simples, e diante de um problema complexo, uma

estratégia complexa.

A maioria deles ndo tem o conceito de entupimento na sua representacdo, sendo um
conceito implicito, isto é, baseado na percepcao de um indicador que possui um significado®
(um rapido avango da parte movel da maquina no momento onde comeca a fase estatica
significa que o regime € compensado). “Sem que eles tenham recebido sobre este ponto uma
formacéo explicita, eles aprenderam praticamente a fazer este diagnostico de regime e sabem

gerir, além do regime normal, o regime compensado” (PASTRE, 2011, p.172)

J& os novatos, alunos de engenharia, aprenderam o conceito de entupimento hum curso
antes de comecarem a atividade, assim como outros conceitos que permitem identificar niveis
mais complexos de problemas (conceito de retracdo, acoplamento, entupimento-retracéo).
Mas o que chama a atencdo da sua atividade comparando com a atividade dos reguladores
competentes, é que eles ndo hierarquizam nem organizam o nivel de complexidade do
problema com a estratégia pertinente para a situacdo. Com isso, eles fracassam em numerosos
casos, sobretudo nos mais simples. O que é mais surpreendente, segundo Pastré, é que alguns
conseguem resolver problemas complexos, mas fracassam naqueles mais simples, o que €
oposto aos experientes. O que falta a eles, para Pastré (2011), é colocar em ordem todos 0s
conhecimentos que eles receberam no curso de formacéo, para assim “colocar um pouco de
ordem em uma representagdo confusa” (PASTRE, 2011, p.227). A causa desses erros
cometidos pelos novatos é entdo a auséncia de conhecimentos de base, como a discriminacao

de relacdes de causa e efeito simples em situacéo:

Eu chamei de fonte de conhecimentos de base o primeiro nivel de conceptualizacéo.
[...] Sem ele, os condutores ndo poderiam ocupar seu posto. Eles sabem, por
exemplo, que um transbordamento leve é uma questdo de temperatura. Este conjunto
de conhecimentos, que se apoia em observagdes empiricas identificando
regularidades, permite constituir um repertério de agdes, que assume 0 guia da acao.
E assim os operadores ndo se enganam mais. [...] Mas o que falta aos alunos
engenheiros é justamente o nivel de conceptualizacdo o mais elementar, aquele sem

%A maquina utilizada é uma prensa de injegdo. O regime normal de funcionamento da maquina esté baseado
numa situacdo de equilibrio entre as fases, dindmica e estatica, da extrusdo. O regime compensado provém de
um estado de desequilibrio entre essas duas fases. Para fazer o diagndstico, é preciso avaliar o atolamento, isto €,
o0 estudo de equilibrio ou desequilibrio entre a fase dindmica de injecdo e a fase estatica. Quando ha um
desequilibrio, uma segunda injecdo, muito pequena, se produz durante a fase estatica. Para percebé-la, é preciso
ser muito atento a um indicio muito furtivo (fugaz): um ligeiro avanco da parte mével da maquina no momento
onde comeca a fase estatica (PASTRE, 2011, p.172). Se n&o ha um movimento da maquina no inicio da fase
estatica, o regime é normal, se ha, o atolamento ndo é normal, permitindo diagnosticar a situagdo.

44



o qual o resto do edificio ndo pode ser construido de maneira estavel. (PASTRE,
2011, p. 228) 7.

Ao lado de conceitos pragmaticos como o de entupimento existe um conjunto de
conhecimentos de base produzidos, por meio de observacGes empiricas das regularidades da
situacdo que também organizam a acdo. Sem estes conhecimentos de base, 0s saberes
explicitos (conceito de entupimento, retracdo) transmitidos no curso ndo resultam em acgéo
eficaz em situagdes mais simples e faceis, do ponto de vista dos profissionais da pratica e nem
organizam de forma sélida o edificio de conhecimentos. Como diz Pastré (2011, p.230), “sem
eles o edificio da conceptualizacdo nao pode ser construido de maneira estavel”. Estes
conhecimentos de base ndo sdo os indicadores perceptivos do métier, como a temperatura,

pressdo (conceitos substancia), mas relactes de causa e efeito destes indicadores:

Por exemplo, quando se aumenta a velocidade de inje¢do (conceito substancia), se
produz uma queimadura (outro conceito substdncia, portanto sobre o produto),
quando se diminui a velocidade de injecdo, se produz uma incisdo (conceito
substancia) sobre o produto. O que é destacdvel é que o nivel de conceptualizacdo
toca muito perto as observagBes empiricas, ao ponto de ser em grande parte
indissociavel. Pode-se considerar que é devido ao fato de ter observado uma
velocidade de injecdo fraca provocada pela incisdo que os profissionais inferiram a
regra de agdo que eles mobilizam na pratica e que lhes permite ser eficazes sem se
basear numa estratégia de ensaio e erros. [..] “E justamente este conjunto de
conhecimentos de base que falta aos alunos engenheiros, e que torna sua atuacao téo
cadtica”. (PASTRE, 2011, p. 229).

Parece ndo haver diferenca significativa entre o conceito pragmatico e 0s
conhecimentos de base, mas Pastré ressalta algumas diferencas. O conceito pragmatico
possibilita discriminar o regime de funcionamento da maquina, se é normal ou compensado,
por meio da percepcdo do momento da maquina em determinando instante. Trata-se de um
conceito que discrimina a situagdo, permitindo realizar o diagnostico. Ele geralmente possui
um nome, isto €, “a relagdo que ele designa (pressdo maquina igual pressdo matéria no
momento da comutagdo) é expresso por um termo” (PASTRE, 2011, p. 230). Pastré (2011) o
relaciona ao conceito espontaneo de Vigotski (2001), aprendido na pratica e, ndo, na definicao

verbal do conceito.

J& o conhecimento de base ndo possui um nome para designar suas relagfes de

regularidade ou de causa e efeito: “Tudo se passa como Se, neste caso, 0 conceitual estivesse
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totalmente engolido no empirico, 0 que torna esses conceitos ainda mais invisiveis aos olhos
dos observadores” (PASTRE, 2011, p. 230).

Este exemplo, assim como outros que ele trabalha, serve para mostrar como 0s
indicadores (conceitos substancia) e suas relacdes dominadas empiricamente compdem uma
parte importante da competéncia dos sujeitos, ao lado dos conceitos pragmaticos e
pragmatizados. “Ha sempre uma parte de empirico na conceptualizacio” (PASTRE, 2011,
p.236). A outra parte da conceptualizacdo € a representacdo dos conhecimentos implicados na
acao que levaram ao sucesso ou ao fracasso desta, obtida na reflexdo sobre a acdo. Este
retorno da consciéncia sobre a atividade realizada, produzindo a tomada de consciéncia, € 0
outro aspecto da conceptualizacdo, e por isso 0 autor defende que a tomada de consciéncia da
conceptualizacdo, ou seja, a representacdo do conhecimento em ato consiste numa verdadeira
conceptualizacdo (PASTRE, 2011). Em outros termos, é o mesmo que dizer que ha sempre na
atividade uma dimensdo empirica, tacita e corporal do conhecer (conhecimentos de base) e
outra explicita e verbal (conceitos).

Diante deste quadro analitico e tedrico baseado na perspectiva piagetiana para a
analise da atividade em prol da formacdo profissional, algumas questdes sobre a
aprendizagem sdo destacadas. O objetivo da Didéatica Profissional é descrever os elementos
explicitos e implicitos que compdem a estrutura conceitual da situacdo e o0 modelo operatério
dos atores, para em seguida transmitir o que falta aos profissionais menos experientes ou fazé-
los desenvolver em situacdo, como no caso acima. Neste exemplo, o que faltam aos alunos
sdo os conhecimentos de base desenvolvidos empiricamente, por isso a necessidade de os
alunos, ap6s o curso, praticarem em situacdo para desenvolvé-los. H& um limite na
aprendizagem via transmissao de representacdes, exigindo-se, portanto, uma segunda etapa na
aprendizagem, a saber: o exercicio pratico. Por isso as discussdes em torno da apropriagdo dos
conceitos e da aprendizagem via exercicio pratico em situacdo é outra questdo fundamental

abordada pela didatica profissional, como veremos a seguir.

3.4 APRENDIZAGEM E FORMACAO PROFISSIONAL

Segundo Pastré (2011), existe uma distin¢cdo entre saber e conhecimento. O saber é
geralmente um conjunto de enunciados sobre uma area, reconhecidos e validados por uma

comunidade cientifica ou profissional. Constitui um patriménio, representado por um corpo
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de saber e transmitido de uma geracgdo a outra. O objetivo do professor é transmitir este saber
patrimonial a seus alunos. No caso da formagdo profissional, o objetivo é transmitir ndo so6
saberes cientificos e técnicos, mas também “esquemas, instrumentos e maneiras de se portar”
(PASTRE, 2011, p 114). Por isso a importancia da analise da atividade do competente, pois
sera a partir da compreensdo do seu modelo operatério, juntamente com a analise da tarefa,
que esquemas, instrumentos e conceitos mobilizados na acdo eficaz serdo descritos para serem

transmitidos aos novatos.

Ja o conhecimento ¢é relacionado a todos os recursos cientificos ou empiricos que o
sujeito dispde para agir. “A questdo & compreender como se pode articular saber e
conhecimento, isto é, como um saber patrimonial, exterior ao sujeito, pode tornar-se, por
apropriagdo, um recurso cognitivo a disposi¢do do mesmo sujeito” (PASTRE, 2011, p. 206).
Nas palavras de Rabardel (1995), como um saber-artefato pode tornar-se um saber-
instrumento. Para o aluno, o saber transmitido pelo professor ou tutor € apenas um artefato no
momento da aprendizagem, surgindo, entdo, a pergunta: como o aluno se apropria de um

artefato transformando-o em um instrumento da acao?

Pastré”® (2011) vai trabalhar esta questdo mostrando a importancia do fazer na
aprendizagem. Segundo ele, o mestre ndo passa de um mediador neste processo, pois para
aprender, o sujeito deve construir o conhecimento, transformando o artefato em um
instrumento na acdo. Esta transformacdo ocorre na pratica, no momento do uso do artefato,
quando ocorre a conceptualizagdo na acdo, que significa “dar sentido a atividade” (PASTRE,
2011, p.115):

[...] trata-se da aprendizagem da pilotagem de um avido. Durante a maior parte da
aprendizagem, o papel do monitor, como transmissor de ordens, explicacdes, gestos
e procedimentos, é preponderante. Mas quando é preciso aterrissar, 0 aprendiz se
encontra sozinho com sua maquina. [...] Mesmo quando o instrutor esta presente ao
lado do aprendiz, no momento da aterrissagem, a Unica maneira de aprender para o
aprendiz piloto é de aprender por si mesmo, de sentir 0s comandos e a posi¢do do
aparelho. Todos os testemunhos sdo undnimes: a aprendizagem da aterrissagem ndo
origina da orientacdo, mas da acdo pessoal, da efetuacdo. Esta passagem da
aprendizagem para a primeira pessoa tem um resultado decisivo: ele da sentido a
atividadzeg, a medida que ele constitui uma apropriagdo pelo sujeito (PASTRE, 2011,
p. 115) .

N3o s Pastré discute esta apropriacdo do instrumento pela pratica, mas também Rabardel e os pragméticos,
como Winch, Ribeiro, Dreyfus & Dreyfus, dentre outros.
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Assim, para a aprendizagem ocorrer, € preciso que seja feita em primeira pessoa, motu
proprio, isto €, executada pelo sujeito: “o piloto esta sozinho na sua apropriagio” (PASTRE,
2011, p.215). Apropriacdo do qué? Do dominio do aparelho, de sentir seus comandos, sua
posicao, sua velocidade, de forma técita, corporal, “na mao”. Estas discriminacdes sensoriais
permitem ao piloto distinguir entre um regime de voo normal e um regime de voo
excepcional, devido a velocidade do avido, sua inclinagcdo e angulo®. Esta discriminacdo da
situacdo € baseada em conceitos organizadores, mobilizados no momento da acdo de forma

implicita, muitas vezes desconhecidos pelos prdprios sujeitos, mas presentes em ato:

(...) os pilotos ndo raciocinam, ndo calculam, eles estdo inteiros na agdo. O tempo da
acdo é muito rapido para deixar lugar para o raciocinio e o calculo. E preciso
acrescentar uma coisa: um piloto pode saber muito bem aterrissar sem que ele tenha
conhecimento de varidveis em jogo e sem que tenha aprendido o que € uma polar
(PASTRE, 2011, p. 212)

Os conceitos organizadores da atividade sdo invisiveis para os proprios atores, pois
nas atividades predominantemente perceptivo-gestuais, 0 corpo ocupa um lugar
preponderante (como nos gestos esportivos, artesanais) (PASTRE, 2011). Nesses casos, 0s
conceitos estdo implicitos, significando os indicadores®, que é o foco de atencdo dos pilotos
no momento da aterrissagem. “Tudo se passa como se o piloto concentrasse toda sua atencéo
sobre os indicadores e, ndo, sobre os conceitos que Ihe ddo sentido” (PASTRE, 2011, p.212).
Desta forma, os conceitos estdo incorporados no gesto, na percepcao e, por isso, a importancia
do fazer, da aprendizagem em primeira pessoa, em atividades perceptivo-gestuais, como
reforca Pastré (2011).

Para ele, estas atividades tém como caracteristica “ocultar na a¢do os conceitos que
organizam e estruturam esta agdo” (PASTRE, 2011, p.212). Por isso, nestes casos, nio se
pode dizer que € a teoria que guia a pratica, mas “a pratica que se guia sozinha, a ponto de ndo

ser raro inferir simplesmente uma habilitagdo, ou uma manifestacdo da inteligéncia astuciosa,

Opastré (2011) descreve os conceitos organizadores extraidos da anélise da atividade, permitindo compreender
0s conceitos mobilizados no momento da aterrissagem e na discriminagdo de um voo normal de um voo
excepcional. “Os conceitos organizadores mobilizados no momento da aterrissagem sdo 0s seguintes. Ha
inicialmente um tripé de varidveis em interacdo: a velocidade do aparelho, a inclinacdo da trajetéria (angulo
formado entre a trajetoria e o0 horizonte), o incidente, seja o angulo formado entre a inclinagdo e o assento do
aparelho. Quando se age sobre uma variavel, se modifica as outras duas. [...] Este trio de variaveis em interacéo
pode se encontrar em duas configuracdes, que correspondem a dois regimes de voo. [...] Tem-se, entdo, uma
“teoria”, que permite compreender a organizacio da atividade”. (PASTRE, 2011, p.211)
$%“Um indicador é uma observéavel que possui uma significacdo especifica, uma vez que estd ligada a um
conceito” (PASTRE, 2011, p. 212).
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n&o conceitual, como bem descrito por Détienne e Vernant (1974)” (PASTRE, 2011, p.212).
Mas, ao olhar mais de perto, os conceitos organizadores estdo invisiveis na acdo e sdo
indispensaveis para compreender sua organizacdo e sua eficacia®: “a elaboracdo da acédo
[saber o que é preciso fazer] decorre da conceptualizacdo, isto é, da mobilizagdo, muito
frequentemente implicita, dos conceitos organizadores que estruturam a acdo eficaz”
(PASTRE, 2011, p. 213). Trata-se do esquema perceptivo-gestual de Piaget (1971), no qual

existe conceptualizacdo em ato, ndo representada.

Mesmo mobilizados de maneira implicita, sdo eles que organizam ‘o que é preciso
fazer’, a0 passo que ‘saber 0 fazer’ decorre da pratica mesma, “isto €, do processo pelo qual 0
gesto é adquirido a partir de um nimero suficiente de repeti¢des” (PASTRE, 2011, p.213).
Desse modo, a importancia da aprendizagem em primeira pessoa fazendo a atividade € a
conceptualizacdo na acdo, que possibilita construir 0s conceitos que organizam a atividade
(organiza “o que é preciso fazer” pela discriminacdo dos indicadores) e como fazer
(conhecimento gestual). Os primeiros, quando representados, sdo as “representagdes para a
acdo”, como mostram os estudos de Weill-Fassina, Rabardel e Dubois (1993), diferenciando-

0s dos conhecimentos gestuais (como fazer, como controlar a maquina em cada situacao).

E fazendo em atividade que a conceptualizacio sobre “o que é preciso fazer” em
determinada situacdo - o que implica diagnostica-la segundo a percepc¢do significativa de
indicadores - e “saber 0 fazer” sdo produzidos, como dois processos simultaneos. “Elaboragao
[o que fazer] e assimilacdo [dos gestos] ocorrem ao mesmo tempo, a medida que a
aprendizagem mobiliza a0 mesmo tempo a conceptualizacdo e o que pode chamar de
incorporacéo, isto ¢, o papel do corpo proprio na aprendizagem” (PASTRE, 2011, p.217). Por
isso, aprender € inventar um sentido e uma forma de acdo em qualquer atividade, tanto nas
atividades com predominio gestual, como nas atividades predominantemente técnicas e
relacionais. Esta concepcdo de aprendizagem difere da ideia da aprendizagem como
transmissdo de representacGes que reduz a organizacdo da acdo a aprendizagem, decorrente

exclusivamente da conceptualizacdo (saberes da atividade), excluindo o corpo proprio da

*2|sto ndo quer dizer que os conceitos organizadores da agdo, quando conhecidos, ndo podem ser uma fonte de
aperfeicoamento da pratica, como alguns exemplos de treinamento esportivo de alto nivel (PASTRE, 2011). Na
aprendizagem da operacdo de central nuclear, Pastré mostra que esta atividade predominantemente técnica,
comporta uma dimensdo gestual decorrente da habilidade: manipular o comando de abertura de uma comporta
traducdo? De vapor. Quando o gesto é mal ajustado, tipico dos novatos, isto produz consequéncias
desagradaveis. Os jovens engenheiros calcularam um gesto que deveria permitir uma abertura da comporta
correspondente ao aumento da vazdo em uma medida x. Eles treinaram a calibrar o gesto para obter este
resultado, obtendo sucesso. Mas ap6s adquirido o dominio do gesto, “os conceitos que estruturam a atividade
cessam de ser visiveis para deixar um lugar preponderante ao corpo proprio”(PASTRE, 2011, p. 213).
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organizagdo da atividade (como se a assimilagdo dos gestos fosse apenas uma automatismo
sem nenhuma aprendizagem associada a organizacdo da acdo). Fazendo um paralelo entre a
aprendizagem na pratica versus a aprendizagem via transmissdo de procedimentos,
conhecimentos e ordens, “a primeira € irreversivel, ndo sera mais esquecida”, ao passo que a
segunda, “¢ muito mais superficial, estd longe de ser irreversivel e € muito frequentemente
rapidamente esquecida” (PASTRE, 2011, p.218).

Dois componentes definem a aprendizagem como inventar: aprendizagem em primeira
pessoa, isto é, nenhuma outra pessoa pode aprender em seu lugar, ndo redutivel a uma
transmissdo; e a incorporagdo, como uma aprendizagem produzida pela “agdo mesma do
corpo proprio” (PASTRE, 2011, p.217). Esta concepcio da aprendizagem como invencao,
permite compreender um ponto fundamental da aprendizagem, em qualquer dominio: “a
relacdo intima, na atividade, entre seu exercicio e sua aprendizagem”. Aprender implica
investimento de um ator no real, no qual conceptualizacdo e incorporacdo ocorrem juntas. Por
iss0, “seu resultado é a constituicdo de um esquema, pois somente este conceito permite ndo
dissociar na atividade sua parte de elaboracéo e sua parte de incorporacdo” (PASTRE, 2011,
p.218). Como ja dito, o esquema é composto pelo objetivo, pelas regras de acdo, pelos
indicadores (percepc¢do de observaveis) e pelos invariantes operatorios, o que contempla a
conceptualizacdo (invariantes) e o corpo (indicadores e regras de acdo). Somente esta
aprendizagem pela pratica, no exercicio da atividade, segundo Pastré (2011), resulta no

desenvolvimento de uma acao eficaz.

Neste exemplo da aprendizagem da aterrissagem, Pastré (2011) mostrou a pratica
produzindo conceptualizacdo incorporada e, ndo, a apropriacdo de um artefato como um
instrumento da acdo®. Mas a pragmatizacio dos conceitos cientificos e técnicos obedece a
mesma légica e devem ser aplicados para serem apropriados como instrumentos de
diagndstico e acdo. Desse modo, este autor reforga a necessidade da aprendizagem ser feita
em dois momentos em atividades predominantemente técnicas, como na conducdo de uma
central nuclear: primeiramente a transmissdo de representacfes sobre o sistema técnico, como
ele funciona, suas regras, leis, normas e procedimentos. Em seguida, ocorre a aplicacdo da
teoria na simulagdo da condugéo da central nuclear. Este segundo momento, caracterizado

pela aprendizagem em primeira pessoa, produz a pragmatizacao dos conceitos cientificos ou

%Existem dois tipos de aprendizagem: uma que é feita pela pratica em situacdo e outra, que é a alternancia,
primeiro os conceitos sdo ensinados, transmitidos para depois serem aplicados, como no caso da pragmatizacéo
dos conceitos cientificos. Ndo € discutido por Pastré qual é a mais eficaz no desenvolvimento de competéncias
praticas.
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técnicos - € a apropriacdo deles como instrumentos da atividade. Neste momento, cabe aos
sujeitos realizarem por conta propria e sozinhos a atividade, aplicando o que aprenderam no
curso teorico. Representa a verdadeira aprendizagem devido a apropriacdo do conhecimento
como instrumento da acdo na préatica, quando o sujeito passa a agir mediado por ele. Além da
apropriacdo do artefato na acgdo, ocorre simultaneamente a educagdo do corpo, como o

desenvolvimento gestual e perceptivo (o como fazer na situagéo).

Fazendo um paralelo entre os dois tipos de aprendizagem (simultanea ou sequencial),
caracteristicos das atividades predominantemente perceptivo-gestuais e técnicas,
respectivamente, é que na primeira, o como fazer é produzido ao mesmo tempo em que 0 “o
que é preciso fazer”, no exercicio da atividade. Na segunda, elas sdo separadas, primeiro o
sujeito aprende “o que € preciso fazer” para, em seguida, aprender 0 “como fazer”. Neste
segundo momento, o exercicio da atividade é solitario, pois € quando o sujeito vai descobrir
sozinho na agcdo como usar as representagdes. Assim, o modelo de aprendizagem simultaneo
ou sequencial depende do tipo de atividade, se é predominantemente perceptivo-gestual ou se

¢ técnico, como a central nuclear.

Nos dois tipos de aprendizagem o fundamental é a presenca do exercicio préatico, pois
é na acdo que se descobre novos conhecimentos de base (empiricos), como no caso da
indUstria de plastico, como usar as representacfes (pragmatizar os conceitos cientificos) e
também se educa o corpo (como fazer). Como reforca este autor, a pratica ndo é a aplicagédo
de uma teoria. A teoria é apenas uma parte da acdo eficaz, sendo necessaria a outra parte
(acdo e percepcdo) para ela se produzir. Resta agora saber como a teoria é apropriada na acao,
como 0 sujeito, ao praticar sozinho, descobre 0 uso correto das representacdes. Para melhor
discutir esta questéo, recorremos a Rabardel (1995).

3.5 UMA ABORDAGEM COGNITIVA DOS INSTRUMENTOS

Rabardel (1995) discute a apropriacdo do instrumento na atividade. A partir da teoria
instrumental de Vigotski (2001), ele parte do principio de que o artefato fora da a¢do nao é
um instrumento, vindo a ser somente quando usado, quando apropriado na atividade como
meio desta. Estes artefatos, transformados em instrumento, podem ser maquinas, objetos

técnicos e as representacdes (abstracbes de todo tipo) e podem ser materiais ou simbdlicos.
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O artefato € um objeto externo, materializado no mundo, enquanto o instrumento é o
uso deste objeto, por isso, 0 instrumento é tanto o artefato quanto os modos de emprego que
Ihe sdo associados, sendo, por isso, uma entidade mista. “O instrumento é assim, como o
signo, uma entidade mista, bifacial, a0 mesmo tempo artefato e modo de uso, estas duas

dimensGes estando fundamentalmente indissociaveis” (RABARDEL, 1995, p. 73).

Os artefatos tém inicialmente um status social que pode ser modificado pela agéo dos
sujeitos, explorando propriedades diferentes daquelas atribuidas por seus conceptores. O uso
do instrumento Ihe confere caracteristicas particulares, que vao depender tanto do sujeito que

usa quanto da situacao de uso.

O artefato ndo é um instrumento acabado, a ferramenta somente existe no ciclo
operatério, na acdo. Falta ao artefato se inscrever nos usos, nas utilizacdes, nas
atividades onde ele constitui um meio utilizado para atingir os objetivos que se fixa
0 usudrio. Ou estes usos, mesmo se eles sdo em parte antecipatorios pelos
conceptores do artefato, excedem o mais frequentemente e, as vezes,
consideravelmente estas antecipacfes. A elaboracdo e a producdo dos usos se
seguem, além da concepg¢do inicial como produgdo privada, mas também social
(RABARDEL, 1995, p. 74) *.

O emprego de ferramentas na atividade pode ser feito de duas maneiras: por meio da
sua ldgica de funcionamento, como ele funciona por dentro, suas regras, normas e modos de
funcionamento; ou pela légica de utilizacdo, que é centrada na acao e na atividade do usuario.
Neste caso, o instrumento é usado conforme os efeitos produzidos por ele na situacdo. Como
ressalta Rabardel (1995, p.49): “é a finalizacdo que estd na origem da existéncia do
instrumento. Cada artefato é construido socialmente para produzir uma classe de efeitos e sua

utilizacdo, nas condicdes previstas pelos conceptores, permite atualizar esses efeitos”.

Quando o instrumento é apropriado pela logica de utilizacdo centrada na acdo do
usuario, o sujeito ndo sabe como ele funciona por dentro, ele apenas o0 usa de maneira
instrumental, como meio de acdo para um fim especifico. Ele € um meio da ac¢do, um objeto
para agir sobre outro objeto, enquanto que na ldgica de funcionamento, o artefato € um objeto
da acédo a ser conhecido, como nas atividades de manutencdo (RABARDEL, 1995). Desse
modo, dependendo da atividade, conhecer o funcionamento do instrumento é fundamental
para a realizagdo da atividade, enquanto que para outras o essencial é fazer dele um meio de

acao, conhecer como usé-lo para obter determinado fim. A utilizacdo instrumental da maquina
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de extrusdo de plastico de Pastré é um exemplo da apropriacdo da méaquina pela légica da
atividade, pois neste caso o que importa para o operador é a relagdo dos movimentos da
maquina e o efeito no plastico e, ndo, da maquina em si mesmo. Ele usa a maquina como um
meio para atingir os objetivos de qualidade do plastico, por meio do conhecimento sobre a

transformac&o no pléastico operada pela maquina.

As pesquisas de Hanish, Kramer & Hulin (1991) apud Rabardel (1995), mostram que
conhecer o funcionamento interno do artefato ndo leva a competéncia no uso instrumental do
artefato na resolucdo de problemas e que a representacdo dos novatos se assemelha a
representacdo dos conceptores do sistema (representacdes do funcionamento do sistema),
enquanto que a representagdo dos experientes € bem diferente dessas. Estes Ultimos se
baseiam em regras de ac¢Ges e procedimentos praticos de acordo com a atividade. Com isso, é
preciso destacar que as regras de funcionamento do artefato, como conceitos cientificos e
técnicos, ndo produzem o uso correto do instrumento como meio da atividade, sendo exigidos
outros meios para que isto ocorra. E bem diferente saber como o objeto funciona que saber
como usa-lo numa atividade buscando um determinado fim e, por isso, 0s conceitos
cientificos sobre o funcionamento da central nuclear ndo traduzem como esta deve ser gerida,
como transformar os conhecimentos cientificos e técnicos sobre termodindmica, hidraulica em
acOes praticas de conducdo da central nuclear. De onde surge a questdo: como transformar
conceitos cientificos e técnicos em acgdes concretas? Como saber 0 uso certo dos artefatos

para servirem de meio da acdo? Como saber como usa-los em dada situacao?

Para Rabardel (1995), o uso do artefato € determinado pelos esquemas de utilizacdo do
sujeito (conceito de esquema emprestado de Piaget), previamente adquiridos pela experiéncia
do sujeito com as situacdes e os artefatos:

A fracdo do artefato considerada como meio de acdo pelo sujeito ndo constitui a
totalidade do instrumento. Na realidade, o instrumento é uma entidade mista que
compreende de uma parte, o artefato material ou simbdlico e de outra parte, 0s
esquemas de utilizacdo, as representaces que fazem parte das competéncias do
usuario e sio necessarias a utilizacio do artefato. E esta entidade mista que tem ao
mesmo tempo do sujeito e do objeto que constitui o instrumento verdadeiro para o
usuario (RABARDEL, 1995, p. 64) *.

O que torna o artefato apropriado para certos usos e, ndo, para outros é o que Rabardel

chama de esquemas de utilizacdo ou a representacdo do sujeito sobre o jeito certo e errado de
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usar o artefato em determinada situacdo. Por isso, seu uso depende da historia de utilizacdo
(esquemas familiares) deste artefato para cada sujeito em determinadas situacdes e de suas
caracteristicas proprias, que delimita possibilidades de uso (ndo se pode voar com uma

maquina de fazer plastico).

O esquema de utilizagdo do artefato possui certa independéncia do artefato, pois vai
depender da situagdo qual o melhor uso do instrumento. Por isso, 0 esquema de utilizagdo
familiar (como usar) € sempre um possivel, “a0 mesmo tempo indeterminado e rico de
virtualidades de atualizacdo” (RABARDEL, 1995, p. 84), que precisam ser reconstruidos
parcialmente de acordo com cada contexto especifico. Estes esquemas familiares séo
“ferramentas privilegiadas” (RABARDEL, 1995, p. 86) na organizacdo da acao, pois detém o
carater familiar da situacdo permitindo a generalizacdo do esquema para uma classe de
situacOes. Assim, a aplicacdo desses esquemas torna a situacdo familiar aos olhos do sujeito,

orientando o uso correto do artefato na situagéo:

Os esquemas familiares se realizam, se instanciam, em procedimentos. Um
procedimento, no curso da atividade, pode ele mesmo ser reinterpretado em termo
de outro esquema familiar, se ver atribuir outra significacdo e evocar um ou mais
esquemas ndo antecipados. H4 uma relativa independéncia do esquema familiar e de
procedimentos de aplicacdo, o que permite, no curso da resolucdo de um problema, a
evocacdo de novos esquemas familiares a partir de um procedimento. Esta
possibilidade é um fator de evolucéo da representacdo do problema em funcéo das
tentativas de solucdes e seus resultados. (RABARDEL, 1995, p. 85)

A génese instrumental é explicada pelas modificacdes dos esquemas de utilizacdo
familiares do sujeito quando este é confrontado a um novo artefato ou a uma nova situacao.
Nestes casos, 0 processo de acomodacdo torna-se dominante. Ocorre um “reinvestimento”
(RABARDEL, 1995, p. 86) dos esquemas de utilizacdo familiares, produzindo uma mudanca
de significado no uso do artefato. Por exemplo, quando novos artefatos devem ser usados
como meio da acdo, sdo produzidas transformacfes nos esquemas disponiveis, por meio de
sua “reorganizacdo, fragmentacdo e recomposicdo, assimilacdo reciproca e coordenacdo”,
(RABARDEL, 1995, p. 94) produzindo progressivamente novas composi¢des de esquemas

permitindo o dominio renovado e reprodutivel da nova classe de situagdes:

A assimilagdo de novos objetos e de novos artefatos aos esquemas de utilizacéo,
fonte a0 mesmo tempo de generalizagdo, mas também de diferenciagdo
acomodadora, conduz ao enriquecimento e ao desenvolvimento da rede de
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significagbes do sujeito, no seio do qual estdo estreitamente associados artefatos,
objetos e esquemas de utilizacdo. (RABARDEL, 1995, p. 94) *

Como podemos ver, ao confrontar com o novo artefato, ocorre primeiramente uma
mudanca nos esquemas de utilizacdo ja existentes no sujeito, mudando seu significado de uso,
para em seguida ser usado corretamente. A apropriacdo do artefato na atividade passa,
portanto, por um processo de assimilacdo de novos objetos ao esquema expandindo as classes
de situacGes nas quais pode ser atualizado, o que aumenta seu poder de generalizacéo e,
também, por um processo de acomodacédo, no qual os esquemas familiares sdo recombinados
para se acomodarem as diferentes situacdes e classes de situacdes. Ora, com isso, a
apropriacdo do artefato dependerd de esquemas de utilizacdo ja existentes no sujeito e isto
reforca 0 modelo sequencial da aprendizagem apontada mais acima. Sendo dado um novo
artefato para o sujeito se apropriar, ele aprendera a utilizé-lo na situacdo de acordo com seus
esquemas prévios e, disso, pouco depende da mediacdo do outro mostrando como fazer este
uso em situacdo. Os esquemas familiares do sujeito se encarregam desta tarefa, dispensando a
presenca do outro no momento do uso dos artefatos (representacées). O sujeito, ja de posse da

ferramenta, descobrira sozinho como utiliza-la corretamente como meio da sua acao.

Explicacdo semelhante é dada por Pastré (2011) quando discorre sobre a
aprendizagem da conducdo de uma central nuclear. Os novatos aprendem inicialmente na
formacgéo profissional regras sobre o funcionamento do sistema. Em seguida, s&o convidados
a operar a central nuclear sobre um simulador, o que caracteriza a formacéo pratica. Neste
momento, eles precisam construir um modelo operatorio eficaz que Ihes permitem guiar suas
acbes. E neste momento que a aprendizagem é mais dolorosa e lenta, pois eles precisam
aprender a conceitualizar em ato, ou melhor, tornar os conceitos técnicos e cientificos
pragmatizados, isto &, instrumentos da acdo. Uma vez conseguido, a aprendizagem né&o
termina, pois esta situacdo é marcada por muitas variabilidades, o que exige adaptacdes e
revisbes nos esquemas operatorios desenvolvidos para se adaptar a novas situacdes, realizar
desconstrucdes e reconstrugdes do modelo operatorio existente. Ele chama este processo de
“géneses conceituais” (PASTRE, 2011, p. 196). Diante de uma situacdo na qual o novato
constata uma contradicdo entre seu objetivo e suas observagGes, um erro de aplicagdo do

modelo aquela nova situacéo para alcancar tal objetivo,
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(...) ele é obrigado a reconfigurar seu modelo operatdrio anterior tomando
consciéncia de como ele é muito estreito e muito ligado a uma ocorréncia particular.
Como diz Canguilhem (1968): “as contradi¢cfes ndo nascem dos conceitos, mas do
uso incondicional dos conceitos a estrutura condicional” (PASTRE, 2011, p. 197) .

Embora Pastré ndo tenha discutido como Rabardel a génese instrumental e como um
novo artefato é pragmatizado na situacdo (descoberto seu uso correto), ele mostra que uma
vez 0 esquema produzido, ele passa por varias modificacfes para se tornar flexivel e
adaptavel a uma classe de situacGes. Isto mostra a heranca piagetiana presente em ambas as
propostas de explicacdo do uso instrumental da representacdo e do processo de aprendizagem,
que depende de reformulacdes e reorganizacdes de antigos esquemas para se adaptar a novas
situacoes.

3.6 QUESTOES PARA A TESE

Confrontando-se ao modelo cognitivista que defende a cognicdo como um sistema
simbdlico de tratamento l6gico de informaces, Pastré vai mostrar que a acdo humana € uma
acao guiada por um conhecimento — conceptualizacdo — existente em ato e representado
(conceito). Ambas as facetas da conceptualizacdo estdo presentes na a¢cdo humana e, portanto,
0 conceito de esquema que apresenta os indicadores, as agdes, as situagdes e 0s invariantes
operatorios (dimensdo cognitiva do esquema, a conceptualizacdo), € um modelo adequado e
pertinente para a analise da atividade em vias de formacdo profissional. A analise da estrutura
conceitual da situacdo e dos modelos operatorios dos atores € fundamental para compreender
a acdo eficaz e ndo- eficaz destes, uma vez que a comparacdo destes modelos com a estrutura
conceitual é o meio mais adequado, a fim de saber o que falta para os sujeitos se tornarem
competentes. Como demonstrado no caso da industria de plastico, faltou aos alunos os
conhecimentos de base (regras empiricas sobre a relacdo entre 0s objetos) que 0s permitissem
empregar estratégias condizentes com o problema em questéo. Os conceitos eles possuiam, s6
ndo sabiam quando usa-los corretamente, porque lhes faltava a dimensdo ndo verbal da
conceitualizacdo. Citando Canguilhem, (1968), “as contradi¢cbes ndo nascem dos conceitos,
mas do uso incondicional dos conceitos & estrutura condicional” (PASTRE, 2011, p. 197). E

nisso que acredita Pastré (2011): as acOes ineficazes decorrem da falta de conceptualizacdo
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para guiar corretamente a acdo, o que resulta no uso inapropriado dos conceitos em dada
situacdo. O acoplamento entre 0s esquemas e a situacdo € um ponto-chave da acéo eficaz.

O desenvolvimento dos esquemas para dada situacdo esta na base da acdo eficaz e,
portanto, a discussdo em torno da conceptualizacdo na acdo, da representacdo dos
conhecimentos préticos (conceitos pragmaticos) e de sua transmissdao para 0S Menos
competentes compdem o centro do seu debate. Contrério a concepgao da aprendizagem como
um processo de transmissd@o de representacdes e da pratica como uma aplicacdo da teoria, este
autor vai mostrar que aprender ¢ fazer; que é no exercicio da atividade que se aprende, pois é
neste momento que a conceptualizacdo empirica e corporal em situagdo ocorre (como vimos
no caso da aprendizagem da aterrissagem e da industria de papel). Por isso mesmo, a prética
ndo é uma aplicacdo de teoria (representacGes), pois além dos conceitos (representacdes), ha

sempre uma dimensdo empirica, ndo verbal, presente na acdo e indispensavel na acédo eficaz.

Pastré ndo fornece elementos para compreender como ocorre a apropriacao do artefato
na prética, se limitando a ressaltar a importancia de dois momentos na aprendizagem: a
transmissdo de representacdes sobre a situacdo e a sua aplicacdo por meio da pratica, ou
melhor, do seu exercicio em situacbes praticas. Este segundo momento, que deve ser em
primeira pessoa, que em Ultima instancia esta sozinho, produz novas conceptualiza¢des na
acdo e o desenvolvimento dos gestos e da percepcdo e, por isso, € fundamental na
aprendizagem. Como néo €é explicado como a teoria se transforma em préatica, como o sujeito
descobre os usos das representacdes na acdo, recorremos a Rabardel (1995), a respeito da
atividade instrumental. Segundo este autor, o uso correto do artefato como meio da acdo é
dado pelo esquema de utilizacdo que o j& possui previamente. Quando o artefato € novo, no
caso de uma primeira utilizagdo deste como instrumento, o autor vai dizer que esquemas
familiares antigos serdo recompostos para que o jeito certo de usar o artefato seja produzido.
Trata-se de descobertas realizadas na mente do sujeito, pela elaboracdo de novos significados
e formas de uso e, como consequéncia, ele descobre a utiliza¢do correta do artefato. E sempre

0 passado que dita o0 que seréa feito no presente.

A discussdo acerca das condi¢fes mais favoraveis para a apropriagdo do artefato na
atividade ndo € problematizada. Ora, se € no uso que um artefato se transforma num
instrumento, e isto deve ser feito na logica da atividade, aplicado em situacédo, resta saber
agora como isso acontece, quais mediacGes devem existir e como organizar a situacdo para
que este processo seja mais efetivo e eficaz, produzindo a correta apropriacdo do instrumento.

A questdo é: como acgdes e percepcdes serdo produzidas a partir das representaces? E sera
57



mesmo que 0s esquemas prévios do sujeito reelaborados internamente na mente dele séo
capazes de produzir corretos usos das representacdes? Como Pastré (2011), Rabardel (1995)
também langou a questdo da apropriacdo do instrumento na pratica, mas sem explorar como
este processo ocorre de maneira eficaz. A razdo disso € sua heranca cognitivista, ja que para
esta, a representacdo determina a ag&o por conter o seu significado ou sua forma de uso. Ouso
do instrumento é dado pelos esquemas prévios familiares do sujeito que ja indicam o que ele
deve fazer com determinado artefato, mesmo que seja totalmente novo. Este processo mental
de decomposicdo e recombinacdo dos esquemas familiares em novos esquemas é deduzido
pelos autores, uma vez que nao ha evidéncias empiricas sobre este processo ocorrendo na
mente dos sujeitos. Desse modo, 0 uso certo do artefato na situagcdo € uma consequéncia
“natural” do exercicio pratico da atividade, que independe da media¢do do outro para ocorrer,

seja para mostrar como fazer ou para corrigir os modos incorretos.

Esta perspectiva ndo € compartilhada pela pragmaética, pois para esta, “as regras nao
contém as regras de sua aplicagdo” e, portanto, € somente em uso em dado contexto social que
se sabe 0 uso correto da regra. Ora, Se a pratica € composta de acdo e percepcao, como saber
como agir corretamente em determinada situacdo, se as regras ndo dizem como segui-las? E
isto que defendem os pragmaticos; para eles, a aprendizagem dos artefatos deve ser feita na
pratica mediado pelo outro (seja para fornecer um modelo de acdo, mediar a percepcao ou
corrigir o uso incorreto da regra), pois isto possibilitaria conhecer a regra em uso nas
situacOes, evitando-se interpretacdes errdneas da regra, usos incorretos. Saber combinar em
situacdo de forma eficaz a percepcao, a regra e a acdo, depende do exercicio pratico mediado
pelo outro para conhecer o uso correto da representacdo em dada situacdo. Os proximos
capitulos se propdem a isso: discutir esta questdo do entrelacamento entre as representacdes e

a prética no curso da acdo eficaz e na aprendizagem.
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4 O PRAGMATISMO E O CURSO DA ACAO

A Didatica Profissional, baseada na psicologia do desenvolvimento de Piaget e
Vergnaud, defende que a atividade de conceptualizacdo que resulta na acdo compreensiva (em
oposicao a acao estimulo-resposta) é permeada de experiéncia empirica e abstracdo. Como ja
visto, a conceptualizacdo como processo de significacdo dos elementos pertinentes do meio
para agir é central em sua teoria. Ja& 0s conceitos sdo como produtos desta atividade de
abstracdo, isto é, sdo representacdes de objetos, suas relacdes e propriedades. A diferenca
entre conceptualizacdo na acdo e conceito ndo é exclusiva da didatica profissional, pelo
contrério, consiste no nucleo de discussdo do pragmatismo e da teoria do Curso da A¢do. A
diferenca destas abordagens diz respeito ao lécus dado a representacdo: se na Didatica
Profissional, a representacdo € uma verdadeira conceptualizacdo, que muda o status da
atividade, coordenacdo agir para coordenacdo conceitual (antecipacdo e estratégia global),
para as demais abordagens, a compreensdo é em grande medida corporificada e situada, isto é,
ndo representada. Portanto, a cognicdo ndo é um sistema de tratamento de informac6es e nem
a inteligéncia humana € o resultado de suas manipulac6es. Em seguida, apresentaremos o que
0 pragmatismo diz sobre a compreensao corporificada e as representacdes, para sem seguida,

apresentarmos como o conhecimento, se entrelaca a pratica.

4.1 O PRAGMATISMO

A primazia da pratica social na acdo humana é fortemente defendida pelos filésofos
pragmaticos, como fonte de compreensdo e de significado (TAYLOR, 2000; WINCH, 1977
LIVET, 2005). Estes autores tecem fortes criticas ao cognitivismo, por colocar a compreensao

nas representag(”)es e, ndo, na a(;éo comum com oS outros - é 0 que veremos a seguir.

4.1.1 Seguir uma regra numa forma de vida

A filosofia pragmatica defende que boa parte de nossa compreensado é corporificada e
situada, localizada no corpo, nas agdes e, ndo, nas representagdes. Grande parte do que

fazemos ndo sabemos que o fazemos, ou ndo podemos explicitar, como disse Polanyi:
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“Sabemos mais do que podemos dizer”. Trata-se de um saber corporeo, tacito, situado, ndo
representado ou verbalizado. Para defender esta ideia, a discussdo em torno da nogéo de

Seguir uma Regra traz importantes contribuicdes.

Taylor (2000, p. 190) com base em Wittgenstein, afirma que a acdo humana é regida
por regras, “ndo sO6 no sentido de apresentar padrdes repetidos, como no de atender a
exigéncias ou normas que tenham alguma forma generalizada”. E a pratica de seguir regras

que déa o significado das acdes das pessoas em dado contexto social.

A compreensdo, fruto do compartilhamento do pano de fundo, ndo é sempre
consciente. Ao contrério, na maioria das vezes é inarticulado, ou seja, a compreensao é
codificada no corpo, na ac¢do, no habito e no costume de sempre fazer de uma determinada
forma, ndo representado em regras, formulas ou qualquer coisa que se assemelhe. As pessoas
sdo capazes de agir sem ter as regras formuladas, apenas pelo sentido inarticulado originario

no engajamento em préaticas compartilhadas.

Compreendemos sempre contra um pano de fundo daquilo que é tido como certo,
em que simplesmente nos apoiamos. Sempre pode aparecer alguém que nao
disponha desse pano de fundo, razdo para que a mais simples coisa pode ser
entendida erroneamente (TAYLOR, 2000, p. 183).

Bourdieu vai usar a expressdo habitus para estas disposi¢Oes de conduta corporal,
como postar-se ou gesticular de determinada maneira, que codificam a compreensao cultural.
A compreensdo se origina no uso do corpo em acdo, ou seja, ela é corporificada. E por esse

motivo que a pratica “ndo requer e pode ndo ter nenhuma formulagdo expressa” (TAYLOR,

2000, p. 194).

A acdo € guiada por este sentido inarticulado, presente e vivo a cada instante na
situagdo. As ciéncias cognitivas transformam a pratica viva em regras representadas e
abstraidas por sua prépria natureza, no tempo e no espago vivido. Esta reificacdo da regra-
enquanto-representada, produzida pela corrente representacionista ou cognitivista, a coloca

operando causalmente a agéo pelas costas dos agentes (TAYLOR, 2000).

Taylor (2000) da o exemplo de um antrop6logo chegando num lugar desconhecido e
tentando compreender como as pessoas vivem e quais regras sociais seguem. O antropdlogo
comecara descrevendo como as pessoas se comportam em determinadas situagdes sociais, por
exemplo, como uma mulher se relaciona com os homens, para, assim, formular e representar
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as regras de conduta. Em seguida, 0s cognitivistas ou intelectualistas colocam a regra dentro
de uma estrutura subjacente, causando a ac¢ao e contendo o significado. “Aquilo que temos e
que os seres animados ndo tém — a compreensao — foi identificado com representacdes e com

as operagoes que efetuamos nestas” (TAYLOR, 2000, p. 186).

Uma consequéncia é achar que as questdes sdo autoexplicativas e que uma
representacdo verbal contém o significado de uma agdo, de uma regra, produzindo a correta
compreensdo e entendimento da acdo. Mas para 0s pragmaticos, nenhuma regra €
autoexplicativa, pelo simples fato de que nenhuma regra contém a regra de sua utilizacdo e,
portanto, torna-se dificil saber quando e como usar a regra-representada em determinada
situacdo. Para isto ocorrer, somente o background compartilhado em préticas permitiria a
compreensdo da mais simples enunciacdo (TAYLOR, 2000, RIBEIRO, 2012).

A reificacdo da regra em representacfes também tem como consequéncia considerar a
acdo mera aplicagdo de um esquema desprendido e abstraido do tempo e do espago: “Os
mapas ou as representacdes se abstraem, por sua prépria natureza, do tempo e do espago
vividos” (TAYLOR, 2000, p.192). Considera-las o fator causal ultimo é descartar a
caracteristica essencial da acao, de que o tempo da acdo € assimétrico e projeta um futuro que
tem certo grau de incerteza. J& 0 mapa ou as representacfes sao simétricos, nao tém incertezas

ou duvidas. De acordo com Taylor:

O ponto em que o tempo se torna crucial é onde temos de agir na incerteza e onde
nossa acdo vai afetar de maneira irreversivel nossa acdo. No livro de regras das
trocas (que seria um artefato do antropélogo), as relagbes parecem perfeitamente
reversiveis. Mas na situacdo real h4 sempre incerteza, porque ha dificeis exigéncias
de julgamentos (TAYLOR, 2000, p. 192).

As dificeis exigéncias de julgamento que marcam uma ac¢ao viva no instante agora, ou
voltada para o futuro e em espagos materiais e sociais, englobam julgamentos de identidade

da situacdo, relevancia e risco/oportunidade® (RIBEIRO, 2012). Os julgamentos de

%9[..] a presenca do conhecimento tacito coletivo pode ser vista em préticas diarias se alguém procurar por
qualquer tipo de “julgamento” sendo feito por atores aculturados. Ha trés tipos de julgamentos os quais apenas
membros de uma dada forma de vida sdo capazes de fazer apropriadamente, tendo em mente seu entendimento
vivido da cultura (técnica) na qual os balizadores foram estabelecidos. Esses sdo o “julgamento de
similaridade/diferenca”, o “julgamento de relevancia/irrelevancia” e o “julgamento de risco e de oportunidade”.
O “julgamento de similaridade/diferenca” estd por tras da habilidade de identificar o que é considerado “o
mesmo”, bem como o que sdo violagGes da tolerancia (e.g. erros, impropriedades e problemas) em situacdes de
seguir uma regra e nas saidas [de um processo]. [...] O “julgamento de relevancia/irrelevancia” ¢ a habilidade de
atribuir valor aos eventos, argumentos, artefatos e pessoas e localiza-los dentro da histéria atual e passada de
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identidade se referem a identificacdo da situagdo como “a mesma” situagdo para Seguir a
regra. Segundo Winch (1977, p. 36): “Alguém estd seguindo uma regra se age sempre da
mesma maneira, nas mesmas ocasioes”. A partir dos julgamentos tacitos realizados no
momento da acdo, o sujeito saberd o que fazer, sendo o conhecimento implicado neste fazer

situado e emergente, isto &, ndo pré-definido.

N4&o quero dizer com isso que o comportamento significativo seja simplesmente pér
em efeito principios reflexivos preexistentes; esses principios nascem no curso da
conduta e s6 sdo inteligiveis em relacdo a conduta que os faz surgirem. Mas,
igualmente, a natureza da conduta da qual eles nascem, s6 pode ser entendida como
uma corporificacdo desses principios (WINCH, 1970, p. 67).

Devido ao seu carater emergente, depende da situacdo a emergéncia das regras e
principios reflexivos implicados e, portanto, nenhum esquema de representaces pode prever
de antem&o 0 que serd empregado no curso da acdo. Esta sensibilidade ao momento presente,
baseado em julgamentos técitos € uma condicdo da acdo eficaz, ja que agir implica sempre a
relacdo com o tempo e com o0 espaco, discriminar as nuances, as particularidades das

situacbes e 0 momento certo de agir:

A determinacdo do que é uma norma em qualquer situagdo dada pode exigir um alto
grau de compreensdo sensivel. A simples capacidade de formular regras ndo basta.
A pessoa dotada de uma real sabedoria pratica € menos marcada pela capacidade de
formular regras do que pela de saber como agir em cada situacdo particular. H4 um
“hiato fronético fonético ou frenético” crucial entre a férmula e sua aplicagdo,
aspecto que também é negligenciado por explicagbes que ddo primazia a regra-
como-representada (TAYLOR, 2000, p.193).

Por isso, o0 grande abismo que ha entre a formula da regra e sua aplicagéo, entre a
representacdo e pratica. Saber como agir em cada situagao particular exige exercicio, prética,
percepcao situada, julgamentos tacitos e sociais, ndo sendo as representacdes suficientes, ja
que estas ndo contém as regras de sua aplicacdo. E ¢ a aplicagdo, 0 uso, 0 saber como agir em
cada situagdo que definem uma pratica competente e, ndo, um corpus ou um esquema
desprendido do tempo e do espaco, como um conjunto de procedimentos e normas a serem

seguidas:

uma dada forma de vida. [..] Em alguns casos, julgar relevancia/irrelevincia pressupde ou abrange o
“julgamento de risco e de oportunidade”, isto ¢, a habilidade de avaliar as consequéncias (de curto, médio ou
longo prazos) de agBes ou eventos em curso ou futuras em uma dada forma de vida. (RIBEIRO, 2012, p.7)
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A capacidade pratica sO existe em seu exercicio, que se manifesta no tempo e no
espaco. Enquanto andamos num ambiente conhecido, os diferentes lugares, em sua
inter-relacdo, ndo se apresentam todos de uma vez. E algumas relagdes nunca se
apresentam. A rota e a relacdo com os marcos se apresentam diferentes na ida e na
volta [...]. Um caminho é essencialmente algo pelo qual se vai ao tempo. O mapa,
por outro lado, exibe tudo simultaneamente e relaciona pondo com cada outro ponto
sem discriminacdo. (TAYLOR, 2000, p. 192).

A mesma ideia foi defendida por Pastré: a pratica ndo é uma aplicacdo da teoria. Para
Pastré, a pratica € sempre mais rica que a teoria, mais variavel, mutavel e dinamica, alem de
depender do momento certo para agir e da educacéo do corpo. Para Taylor, Winch e Ribeiro,
a pratica ndo pode se resumir a teoria, as representacfes, pois estas sdo atemporais e a-
espaciais, ndo indicam quando, como e onde devem ser aplicadas, enquanto a préatica é o saber
como fazer, situado e contingente. Os julgamentos tacitos corporais e sociais do uso da regra
dependem da participacdo de uma pratica compartilhada com os outros, do engajamento numa
forma de vida, e também da educacdo do corpo, da percepcdo e do gesto, adquiridos pelo
exercicio em situacdo. Por isso, Ribeiro (2012) vai dizer que o conhecimento tacito e explicito
ndo sdo extremos de um continuo, mas dois lados de uma mesma moeda: “mesmo o mais
explicito dos tipos de conhecimento ¢ sustentado pelo conhecimento tacito” (TSOUKAS
2005, p. 158). Essa abordagem é endossada pelo proprio Polanyi (1969, p. 144), quando ele
diz que “o conhecimento explicito deve apoiar-se em ser tacitamente entendido e aplicado”

(RIBEIRO, 2012, p.2).

Um dos pontos cruciais deste debate se encontra na identificacdo feita pelos
cognitivistas entre a regra e a representacdo. Para estes, uma representacdo como uma regra
formulada ou explicita, fora da pratica, € um conhecimento. Para os pragmaticos, o conhecer
(a regra) s existe na a¢do, na pratica, ¢ o “como fazer” em determinadas circunstancias.
Conhecer nédo é ter em mente um conhecimento, uma representacdo, mas € antes saber como
fazer (COMETTI, 2011, RIBEIRO, 2012), ja que a regra sO existe na sua aplicacdo, na
pratica. Por isso “a regra ndo ¢ nada mais que suas aplica¢des, ou ainda uma regra ndo contém
previamente a integralidade de suas aplica¢des” (COMETTI, 2011, p. 58). Assim, ndo ¢ em
alguma representacdo interna que contém o segredo de sua aplicacdo, mas somente no ato
mesmo de sua aplicagdo em dado contexto social. A regra ndo existe no espirito, na mente,
mas na sua execucgdo préatica. Disso decorre que a capacidade de aplicar uma regra se adquire
por uma aprendizagem pratica, mediante sua aplicacdo. “Eu aprendo uma regra, aplicando-a,
e ¢ claro que somente o conhecimento de seu enunciado ndo me tem qualquer utilidade”

(COMETTI, 2011, p.57). Com isso, a aplicacdo de uma regra ndo tem por condicdo uma
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representacdo da regra, mas sua aplicagdo mesma. “Eu conhego a regra, quando eu sou capaz
de aplicad-la” (COMETTI, 2011, p.58). Para exemplificar, Cometti (2011, p. 57) d& um
exemplo da multiplicag¢do: “quando eu multiplico, eu ndo recito a tabela de multiplicacéo, e
eu ndo tenho mais presente no espirito uma representacdo desta tabela. Aplicar uma regra,

como obedecer a uma ordem, supde uma aprendizagem”.

Por esta razdo, “a regra existe implicitamente antes de existir explicitamente”
(COMETTI, 2011, p.57); ela existe primeiramente em ato. S6 se pode dizer que uma pessoa
segue uma regra (ou um conhecimento) quando ela existe em ato, na acéo, e isto nada tem a
ver com o fato de té-la na mente. Fazendo um paralelo com a Didatica Profissional, a
conceptualizacdo ndo precisa ser representada para resultar numa pratica efetiva e eficaz, pois
€ na acao gue ela se torna um verdadeiro conhecimento. Isto ndo quer dizer que ndo haja no
curso da acgdo, a regra e a representacdo, isto €, a regra implicita e a explicita. Ambas podem
existir como as regras que governam as matematicas ou os célculos tedricos em geral, mas o

essencial é que

Nossa conduta ndo tem, longe disso, o carater reflexivo que supde a aplicacdo de
uma regra como maxima explicita. Os habitos, nossas crengas como ‘habitos de
acdo’ sdo regrados, mas sdo mais eficientes que aqueles que ndo possuem um carater
explicito e reflexivo. A ideia de pano de fundo de Searle, aquele de forma de vida de
Wittgenstein ou a nogéo de habitus de Bourdieu, ndo permitem somente associar as
regras ao status implicito, eles permitem, sobretudo, compreender que este é a sua
condigdo (COMETTI, 2011, p.18) *

Esta diferenciacdo entre regra e representagdo traz consequéncias importantes para a
discussdo em torno da relacdo entre representacdo e pratica. Uma primeira questdo diz
respeito a posse de representacbes, como conhecimentos formais, formulas, teorias,
procedimentos, ordens, e sua apropriacdo na acdo como meio desta. Ora, como acabamos de
Ver, se a regra sO existe na pratica, no seu uso, entdo possuir uma representacdo na mente ndo
significa que o sujeito saiba como utiliza-la ou faca dela um instrumento da sua acdo. Ele
pode possuir varios conceitos, enunciados de regras, e ndo fazer deles um instrumento da
acdo, como também ressaltado por Pastré, Rabardel e Leontiev*® sobre a transformacéo de um

artefato em um instrumento.

% Traducdo da autora

“Leontiev (1977) também discute a relacdo entre o artefato e o instrumento. E somente no uso, na pratica, que

um instrumento existe como meio da acdo e, por isso, se a humanidade desaparecesse, as ferramentas ndo teriam

mais sua funcdo de instrumento, uma vez que seu uso seria desconhecido. “Os tesouros da cultura continuariam a
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N&o bastam representacGes, enunciados de regras e conceitos se estes ndo forem
utilizados, aplicados como meio para agir. A Unica maneira de isso ocorrer, € no seu uso, é
aplicando-o, e ndo por meio de novas representacdes ou meta-regras representadas sobre seu
uso. Quando Pastré diz que ¢ preciso analisar o julgamento pragmatico dos atores, as meta-
regras utilizadas na aplicacdo das representacdes em determinada situacdo, ndo se trata de
fornecer mais regras aos sujeitos para saber como agir em determinada situacdo, isto levaria a
regressdo ao infinito (TAYLOR, 2000; RIBEIRO, 2012), mas, sim, mostrar como agir na
pratica, ja que “a regra requer ser aplicada e para toda acdo que depende de uma regra ou que
implica uma, a questdo que se coloca ¢ saber se ela foi corretamente aplicada” (COMETTI,

2011, p.10).

A aprendizagem da regra se da mediante a sua aplicacédo e, por isso, € somente no uso
que a capacidade de saber como agir se desenvolve. Ndo é mediante explicacfes e conceitos,
procedimentos e regras representadas que o sujeito aprenderd como fazer, mas somente
fazendo. Isto corrobora com a perspectiva da Aprendizagem de Lave & Wenger (1990), que
defendem a pratica como o locus primario da aprendizagem, chamada pelas autoras de
"compreensédo na pratica" (LAVE &WENGER, 1990, p.310), em contraposi¢do a “cultura da
aquisi¢do”.

Esta Gltima, parte do principio de que a acdo efetiva no mundo depende do praticante
primeiro ter adquirido um corpo de conhecimentos na forma de regras e esquemas para, em
seguida, construi-la. A pratica depende da representacdo como uma condicdo para existir. O
aprendizado, o processo de aquisicdo €, portanto, separado da pratica, da aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos. Aprender, nessa visdo, implica uma interiorizacdo das
representacdes, 0 que torna possivel o ensino baseado na transmissdo delas fora do seu uso.
"Compreender na préatica", pelo contrario, € um processo de capacitacdo, cuja aprendizagem é

inseparavel da pratica.

E preciso ressaltar duas questdes importantes da pragmatica para nosso estudo: a
primeira diz respeito a regra que o0 sujeito usa no momento da acéo, ou seja, aquilo que ele
realmente faz em determinada situagéo. Identificar a regra mobilizada no momento da acéo
implica analisar a atividade realizada, o ato em situagdo. N&o basta analisar as representacoes

do sujeito, mas o que ele faz em situacdo, ja que a acdo eficaz é situada, depende das

existir fisicamente, mas ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geracdes 0 seu uso. As maquinas
deixariam de funcionar, os livros ficariam sem leitores, as obras de arte perderiam a sua funcdo estética. A
histéria da humanidade teria de recomecar” (LEONTIEV, 1977, p. 272).
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caracteristicas particulares do momento da agdo. E nisto que consiste a arte do competente,
saber como agir em determinada situacdo, o que implica o uso pertinente de suas regras para

dada circunstancia. Como reforca Cometti:

(...) uma boa parte dessas aprendizagens consiste em colocar regras a nossa
disposicdo, as quais se impdem em situacBes diversas e variadas, tanto em razédo de
recursos que elas nos oferecem, tanto sobre um modo mais coercitivo, segundo a
natureza das escolhas que elas colocam em jogo (COMETTI, 2011, p.11) *.

Se a prética € seguir uma regra, entdo ¢ a partir da analise da préatica que adquirimos 0s
conhecimentos implicados pelo sujeito no momento da sua acdo. Nao se trata mais de
investigar o que os sujeitos “sabem”, conhecem fora da agdo, seus conceitos, mas, sobretudo,
0 que fazem e como fazem em determinadas ocasifes. Por isso, mais importante que verificar
os conhecimentos formulados dos sujeitos, é perceber o conhecimento em ato, aquele posto
em acdo no curso da acdo. Somente assim é possivel descrever e compreender a acdo eficaz
dos atores em atividade. Esta virada metodoldgica e ontoldgica que coloca a primazia na
pratica foi realizada pela Teoria do Curso da A¢do, como veremos a seguir.

Isto explica a eficacia dos pilotos na aterrissagem, assim como a intervencao
apropriada dos reguladores da maquina de plastico no momento certo. Em ambos os casos,
eles ndo adquiriram uma representacdo antes da acdo para saber como agir, € nem mesmo
representaram as regras que orientam sua acdo e, no entanto, ndo hesitam e ndo cometem
erros, pelo contrario, sabem muito bem o que estdo fazendo e o fazem bem, com sucesso. Nao
ha& necessidade de uma representacdo mental antes da acdo para ser eficaz, o que precisa é
saber seguir uma regra, saber como agir em determinada situacdo de forma correta®. E isto
que defende o pragmatismo ao recolocar a relacdo da representacdo e da pratica sobre outro
prisma. A préatica eficaz ndo mais € vista como produto de representacfes, mas resultado do
agir corretamente em praticas compartilhadas. S6 assim é possivel saber como agir correta e

adequadamente em determinada situacao.

Trazendo para o campo da formacdo profissional, a aprendizagem depende da

participacdo numa forma de vida compartilhada para saber como agir corretamente em

* Traducéo da autora
2N nogdo “cometer um erro”, segundo Winch (1970), é logicamente inseparavel da nogdo de seguir uma regra,
isto é, “sd é possivel dizer que alguém esta seguindo uma regra, se for possivel perguntar se o que ele estd
fazendo esta sendo feito corretamente ou ndo. Um erro é uma contravencdo do que é estabelecido como correto
socialmente” (WINCH, 1970, p. 40).
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determinada situacdo. Isto implica a presenca do outro na aprendizagem, ou como modelo a
ser imitado, como ocorre na aprendizagem via socializacdo (VIGOTSKI, 2001, COLLINS,
1992), ou para validar e corrigir o jeito certo de fazer, ja que errar é inerente ao processo de
aprendizagem devido a existéncia de vérias possibilidades de uso da regra, corretas e
incorretas (WINCH, 1970, TAYLOR, 2000). Néo se pode saber o uso correto antes de usé-la

em dado meio social, e disso decorre a necessaria presenca do outro.

Vigotski (2001) vai mostrar como a presenca do outro fornecendo modelos de
imitacdo sobre o como fazer é fator de desenvolvimento de novas acdes e habilidades, o que
ele chamou de zona de desenvolvimento proximal. O sujeito é capaz de fazer mais com a
ajuda do outro que sozinho, pois na interacdo ele aprende como fazer corretamente. Winch
(1970) também ressalta a importancia do outro no aprendizado. “Talvez o aluno primeiro
tenha de copiar 0 que seu professor escreveu, com a mao guiada pelo mestre” (Winch, 1970,
62), para depois fazer sozinho, pois aprender ndo é apenas imitar, implica entender, em seguir

uma regra:

Aprender a fazer alguma coisa ndo € s6 copiar o que outra pessoa faz; pode comegar
dessa maneira, mas uma estimativa pelo professor do real aproveitamento do aluno
estd em ver sua capacidade de fazer coisas que ndo poderia fazer se apenas
simplesmente as tivesse copiado (WINCH, 1970, 62).

Isso significa que aprender a fazer com o outro em determinadas situacdes é condi¢édo
da aprendizagem, uma vez que o “como” fazer corretamente em dada circunstancia depende
do meio social, ndo sendo uma propriedade obtida da representacdo (TAYLOR, 2000) e nem
de esquemas prévios, que misteriosamente produz um jeito certo de fazer pela recombinacéo e
reorganizacdo de antigos esquemas de uso, como explica Rabardel (1995). Com isso,
apostamos que a mediacdo do outro no momento do exercicio da atividade, na realizacdo
pratica, seja fundamental para o desenvolvimento da acéo eficaz, tanto para mostrar o jeito
certo, como para corrigir o errado. A mediacdo do outro ndo se limita & transmissédo de
representacdes, mas, sobretudo, a correcdo do jeito certo de fazer. Assim, entrelagar na
aprendizagem a representacdo e a pratica por meio da demonstracdo do uso da representacédo

em situacdo parece ser o caminho mais efetivo para o desenvolvimento de acGes eficazes.
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4.2 DIFERENCAS ENTRE A PERSPECTIVA COGNITIVISTA E A PRAGMATICA NA
RELACAO REPRESENTACAO E PRATICA

A diferenca crucial entre esta perspectiva baseada na epistemologia genética de Piaget
e a filosofia pragmética é o lécus da representacdo. Para Piaget e seus discipulos, a
representacdo esta implicita, esti na acdo, sem que 0 sujeito o saiba. Isto se mostra evidente
no exemplo da tangente e do vetor. A partir de uma analise da atividade por um observador
externo, este deduz a existéncia de um conceito de tangente na acdo da crianca langando um
projétil, mesmo que ela o desconhega. Este conceito existe em ato, implicito na sua acéo, e
mediante o processo de tomada de consciéncia, é possivel representar este conceito em ato,
mesmo que isto nem sempre ocorra € que seja dificil uma verbalizagdo na linguagem
académica. Mas 0 conceito existe na sua acdo, por tras dela, ditando o que o corpo deve
realizar, assim como o conceito de vetor na atividade dos jangadeiros (DA ROCHA
FALCAO, 2006). Taylor (2000, p. 185) ressaltou esta caracteristica do cognitivismo, que
coloca as representacbes como determinantes da relacdo do sujeito com o meio externo:
“Estamos em contato com um mundo ‘exterior’, que inclui outros agentes, os objetos com que
eles e eu lidamos, meu corpo e os dos outros — mas esse contato ocorre por meio das

representacdes que temos dentro de nés. O sujeito € antes de tudo uma mente”.

Na perspectiva da pratica, ndo existe um conceito de vetor ou tangente na mente de
forma implicita, o que existe sdo acOes e percepc¢oes situadas de sujeitos que sabem como agir
em determinada situacdo devido a sua experiéncia pratica (sabem distinguir por meio da
percepcao diferentes situacbes e também como agir de forma apropriada e correta nelas). O
conceito de entupimento é um exemplo desta regra pratica, situada no corpo. Eles
aprenderam, fazendo em atividade, a diagnosticar pela percep¢do o movimente sutil de uma
parte da maquina de extrusao de plastico e o que fazer em seguida. Nao precisaram formular
este conhecimento para serem eficazes, e nem precisam té-lo inconscientemente, como algo
que existe no inconsciente®. A perspectiva pragmética defende que a prépria atividade em
situacdo, constituida pelo gesto e pela percepcdo, denota a regra, produto da experiéncia
préatica em dada forma de vida. Por isso as representacdes sem a pratica ndo resultam em acdo

eficaz, j& que uma atividade é constituida tambem de percepcédo e acdo em dada situacdo. De

“Nao é 0 gue pensam o0s cognitivistas Vera & Simon (1993). Para esses, o fato de os sujeitos ndo relatarem seus
conhecimentos ou seus esquemas alternativos em caso de desvios, ndo quer dizer que 0s sujeitos ndo os tenham
inconscientemente, representados no sistema cognitivo. Por trds da acdo, ha sempre uma representacdo
determinando-a, mesmo que inconsciente, ja que “simbdlico ndo é sindénimo de consciente”.
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que adianta ter uma representacao, se ela ndo se relaciona as percepgdes e a¢des em situacao?
A apropriagdo da representacdo como guia e meio da agdo consiste numa verdadeira

aprendizagem que passa pelo desenvolvimento de novas formas de agir.

A cognigao como “processo de conhecer” (PIAGET, 1976) ou “criagdo ¢ manifestacao
de um saber” (WINCH, 1970; THEUREAU, 2010) ndo pode, portanto, ser mais identificada
como um sistema de tratamento de representacdo mental processado no pensamento, mas
como uma relacdo do sujeito com o meio, no qual acdo e percepg¢do constituem o fenébmeno

propriamente cognitivo. Segundo Theureau,

A cognicdo néo se situa na mente, mas numa intera¢do um entre dois, entre o ator e
a situacdo, na qual fazem parte os outros atores. Em consequéncia, de uma parte, 0s
fenbmenos cognitivos pertinentes concernem essencialmente a percepgao e a acao;
de outra parte, o lugar essencial de seu estudo é a situacdo de trabalho ela mesmo,
pois se a gente busca estuda-los passando de uma situacdo de trabalho a uma
situacdo de laboratério, nds arriscamos perder toda a critica tedrica sobre 0 homem
como um sistema de tratamento da informacao. (THEUREAU, 2004, p. 14) “.

Apesar de Pastré (2011) usar como elemento da analise da atividade o conceito de
esquema de Vergnaud, no qual estdo presentes os indicadores e as regras de acdo (selecéo de
informacdes e agdo), ele enfoca sua analise na identificacdo dos invariantes operatorios, como
0S conceitos-em-ato e teoremas-em-ato que guiam a agdo. Estes conceitos-em-ato sao
implicitos para o sujeito, mas para o observador externo sdo conceitos (inclusive cientificos)
ou regras-representadas subjacentes a acdo que guiam a acdo eficaz (conceito de tangente,
vetor). Sua énfase na estrutura cognitiva da situacdo, como a descricdo dos conceitos
necessarios a producdo da acdo eficaz, evidencia a influéncia cognitivista na sua abordagem,
ja que prioriza a descricdo de supostas representagdes (conceitos) existentes na mente dos
sujeitos determinando sua acdo (o conceito implicito de tangente que torna a acdo da crianga
eficaz). Como costumam repetir, “a teoria guia a pratica”, sem mostrar onde € como esta

teoria se relaciona com a agao.

A prética guiada pela regra implicita ou pelo saber incorporado também é uma pratica
apoiada numa “teoria”, a diferenca reside no que eles chamam de teoria. O cognitivismo
infere a existéncia de um conceito por tras da acéo, determinando-a a partir da analise da acéo
bem-sucedida;, jA a pragmatica, busca o ponto de vista intrinseco do sujeito, isto é, a

expressdo do que é comentavel, demonstravel e narravel daquilo que o sujeito faz em

* Traducéo da autora
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situacdo. Para esta Ultima, ndo existe um conceito cientifico (vetor, tangente) guiando a agéo,
mas simplesmente uma prética situada que descobre em ato o que é importante ou, ndo, fazer
em determinada situacdo, ou seja, a “teoria” para a pragmatica ¢ um saber em ato. O impacto
desta diferenca na aprendizagem é consideravel, uma vez que reconhecer a existéncia de um
conceito cientifico como a causa da acéo eficaz, reforca o modelo de ensino-aprendizagem

voltado para a transmissdo de representacfes, uma vez que elas asseguram a boa pratica.

Diferente desta posicdo estd a Teoria do Curso da Acdo, que discorda falar de
abstracdo e representacdo como condicdo da acdo eficaz. Para mostrar como se entrelacam
empiricamente a acdo, a percepcdo e as regras (implicitas ou explicitas) em situacgdo,
recorreremos a contribuicdo de Theureau (2004).

4.3 A TEORIA DO CURSO DA ACAO

Partindo da perspectiva da Acdo Situada (SUCHMAM, 1987), Theureau (2004)
propbs um objeto tedrico, o Curso da Ac¢do, que constitui um programa de pesquisa baseado
na antropologia cognitiva e na ergonomia, para analisar a atividade humana, especialmente
como se interagem na acao percepg¢do, acdo, cognicao e situacdo. Este autor trata a cognicao
como a manifestagdo de um saber do sujeito a cada instante, fruto da relagdo do sujeito com o

meio.

A teoria do curso da acao, desenvolvida no ambito da ergonomia de tradicdo francesa,
tem trabalhado com a hipdtese da cognicdo situada, ancorada no paradigma da enacéo,
conforme Theureau (2004). A ideia fundamental é que o sistema formado por um ator e seu
ambiente & autbnomo e operacionalmente fechado: ‘“Por sistema autbnomo e
operacionalmente fechado, se entende sua capacidade fundamental de ser, afirmar sua
existéncia e fazer emergir um mundo que é significativo e pertinente e jamais definido a
priori” (THEUREAU, 2004, p.31). Assim, cada ator estabelece uma relagdo assimeétrica com

esse ambiente, interagindo somente com o que interessa ou ¢ fonte de perturbacéo para ele.

A nocdo de enacdo e acoplamento estrutural foi desenvolvida por Maturana e Varela
(1994) e Varela (1989) para apreender as relagfes do sistema com seu ambiente, a partir da
hipdtese da “autopoiese”. Para compreender a autonomia dos sistemas vivos, € necessario

estudar as relagdes do sistema-ambiente de um modo diferente das entradas e saidas. O
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sistema autopoético € um sistema dindmico que se transforma por meio de sua organizagéo,
para compensar as perturbacdes provocadas por suas interagbes com o ambiente. As
perturbacdes provém de duas fontes diferentes. A primeira é 0 ambiente como uma fonte de
eventos independentes do sistema. A segunda é o sistema como uma fonte de manifestacdes
continuas, de um sistema que busca conservar sua propria identidade, mesmo aceitando certo
namero de perturbacdes. Esta relacdo, sistema-ambiente, é chamada acoplamento estrutural.
Para restituir a dinamica desse processo, € indispensavel considerar a historia imbricada de

transformacdes do sistema e de seu ambiente que se determinam.

Cada ator estabelece relacGes assimétricas com o ambiente, compreendendo ai 0s

outros e interagindo somente com o que o interessa. Theureau afirma:

Este ator interage a cada instante com um ambiente significante a emergéncia do
qual ele mesmo contribuiu, a partir de sua constituicdo psicoldgica, de sua
personalidade, sua competéncia, suas historias e suas préprias interagdes com este
ambiente no instante precedente (THEUREAU, 2004, p.20)*.

Foi a partir desses pressupostos que Theureau (2004) construiu a teoria do Curso da
Acdo para investigar a relacdo do saber e da acdo em circunstancias especificas, como se
articulam na atividade social a acdo e o saber dos sujeitos ativos na atividade social,
resolvendo problemas praticos. Segundo Theureau (2004), o curso da acdo é a atividade de
um ator determinado e engajado num ambiente fisico e social especifico, pertencente a uma
cultura determinada. Por isso, a unidade significativa para o ator depende do seu engajamento

corporal no mundo social, como afirma Varela:

A mais importante habilidade de toda a cognicdo viva é precisamente, em uma larga
medida, colocar questBes pertinentes que surjam a cada momento de nossa vida.
Elas ndo sdo pré-definidas, mas enactadas, a gente as faz emergir sob um pano de
fundo e os critérios de pertinéncia sdo ditados pelo senso comum de uma maneira
sempre contextual (VARELA, 1994, p. 73).

A definicdo do curso da acdo como objeto teorico € fundada sobre o postulado de que
a atividade é, em parte, demonstravel, narravel, comentavel, significativa, pré-reflexiva. Isto

quer dizer que hd uma regra implicada na acéao, pois o sujeito age de forma significativa, sabe

*® Traducéo da autora
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0 que estd fazendo, e é esta consciéncia pré-reflexiva, como um efeito de superficie do

acoplamento do sujeito com a situacdo, que deve ser explicitado na analise da atividade.

...a atividade cognitiva ou cogni¢do no sentido mais amplo de um ator — quer dizer o
conjunto da atividade de um ator como dando lugar a criacdo e/ou a manifestacao de
um saber, qualquer que seja a cada instante — consiste em uma dindmica de seu
acoplamento estrutural com seu ambiente, ou ainda em uma sucessdo ou fluxo de
interacfes assimétricas entre este ator e seu ambiente. Esta organizacdo interna a
cada instante, se ela herda a atividade passada do ator, é também antecipadora, isto
é, seleciona com certa antecedéncia suas perturbagdes e suas respostas possiveis, 0
que confere a atividade humana uma organizacdo temporal complexa, sincrénica e
diacronica (THEUREAU, 2010. p. 291)*°.

O carater descritivel e a nocéo de reflexividade ou consciéncia pré-reflexiva ndo quer
dizer consciéncia, como se a acdo fosse um processo consciente de tudo o que faz, sente e
percebe a todo o momento. Refere-se ao fato de os sujeitos exercerem suas atividades nas
préticas situadas de ver e dizer, muitas vezes inconscientes no momento da acdo, mas
caracterizadas pela criacdo e/ou manifestagdo de um saber em dado instante (THEUREAU,
2004, 2010). Tais praticas sdo realizadas pelos sujeitos que participam das situacdes de forma

evidente e natural, baseados em sua competéncia:

Por competéncia, eu entendo o conhecimento que eles tém das situagdes, sua
habilidade de trata-las, e o fato que eles tém qualidade para fazer o trabalho
detalhado no que consiste esta realizacdo; e o fato de considerarem sua competéncia
como natural lhes permite aceder aos elementos particulares e distintivos de uma
situacdo, e bem evidentemente, lhes permite aceder tanto aos recursos como as
dificuldades, aos projetos, etc. (THEUREAU, 2004, p. 15).

No curso da acdo, somente é selecionado o que é significativo para o ator. O sistema
formado pela relagdo do sujeito com seu ambiente, “faz emergir um mundo que € significante
e pertinente, ndo podendo ser predefinido antecipadamente.” (THEUREAU, 2004, p. 20). Por
isso ele ndo pode ser conhecido pelo exterior, mas a partir de dados de observacao e registro
de seu comportamento, pois excluir a hipdtese da consciéncia pré-reflexiva é deduzir e inferir
de fora representacGes usadas pelo sujeito no momento da acéo, o que pode ndo corresponder
ao que de fato o sujeito faz, sente, vé e pensa no curso da acao eficaz. (THEUREAU, 2010).
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O curso da acdo pode ser definido como a geragdo de uma organizacdo dinamica de
acoes, comunicacgdes e interpretacfes de um operador determinado em situacdo de trabalho

com um referencial dado. O curso da acdo possui 0s seguintes pressupostos:

- organizacdo dindmica: uma acdo jamais € isolada, mas incluida para o observador, num
conjunto coerente de ac¢Oes. Para o observador externo, trata-se de compreender a organizagéo
temporal desse conjunto;

- acOes, comunicacgdes e interpretacdes: o operador realiza, com o outro, acfes materiais e

comunicagdes acompanhadas de interpretacdes sobre 0s eventos que se produzem;

- referencial dado: a cada instante o operador ndo solicita toda a cultura que ele adquiriu em
formacdo ou durante sua experiéncia profissional, mas somente aquela que € pertinente para a
tarefa que serd efetuada. O referencial ndo € a parte da cultura que faz referéncia a boa
competéncia, mas a parte da cultura ao qual o operador faz referéncia no interior de seu curso

da acéo;

- acdo situada: a acdo depende do contexto, das circunstancias particulares e do ambiente

geral.
Diante desses pressupostos, a atividade humana € entendida como:

Cognitiva: o conhecimento ou o saber estd sempre implicado na acdo produtora de saber;
Auténoma: ha um sistema fechado constituido pelo ator e pelo ambiente, onde um depende do
outro para existir;

Encarnada: ndo existe separacdo entre o corpo e 0 espirito. Pensar € uma ac¢ao do corpo;
Situada dinamicamente em um mundo onde existem outros atores: esse mundo e 0S outros
autores participam desta atividade para o aqui e agora no momento presente, amarrando o
passado com o futuro;

Cultural: a atividade € situada culturalmente;

Vivida: a consciéncia € uma propriedade emergente do acoplamento, necessaria para

compreender a atividade.
Para desvendar a consciéncia pré-reflexiva dos sujeitos em situacdo, quer dizer,tudo o

que faz, sente, vé, percebe e sabe, Theureau (2004) empresta de Peirce o signo triadico e 0

transforma em signo tetradico. Isso é feito para mostrar como se articulam ag&o e saber em
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situacdo, ja que esse é o objeto tedrico a ser investigado na anélise da atividade dos sujeitos
em situacoes reais de trabalho (THEUREAU, 2004).

4.3.1 O signo tetradico

O quadro tedrico do curso da agdo visa analisar e realizar uma adequada descri¢éo da
organizacdo temporal complexa da atividade humana, por meio da observacgéo e da entrevista
em autoconfrontacdo®’ no curso da agdo. Para isso, Theureau (2004) usa 0s conceitos de
Peirce para operacionalizar esse quadro tedrico, uma vez que considera o curso da acdo um

encadeamento de signos, como o signo tetradico:

Caracterizando o curso da acdo como encadeamentos de signos tetradicos e, ndo,
como composto de simbolos diadicos, nés propomos considerar a cognigdo como
um processo interpretativo, como pensamento-signo, ndo como tratamento
simbélico (THEUREAU, 2004, p.162) *.

O curso da acdo consiste hum encadeamento de signos tetradicos, ou seja, triade
objeto (O), representamen (R), interpretante adquirido () e seus efeitos (U). O objeto é o local
em que a percepcao se produz, o representamen € o percebido, o interpretante é a significacéo
produzida pela experiéncia passada (€ a realizacdo de tipos ou regras) e seus efeitos € o que se
segue (agédo, comunicacgédo ou sentimentos), formando um todo significativo para o ator de sua
atividade a cada momento (THEUREAU, 2004).

O objeto implica a relacdo do ator com o contexto, as circunstancias particulares, a
base do curso da acdo e de sua dindmica local. O representamen insiste sobre o papel da
atividade perceptiva no curso da acdo aqui e agora, 0 que o0 sujeito vé, sente e lembra. A
nocdo de interpretante adquirido é a ligagcdo entre o curso da acdo aqui e agora e 0 curso da

acdo passado, que se efetua sobre 0 modo da tipicalidade, baseado em Rosch (1975).

*’0s dados verbais e gestuais que sdo a expressdo da consciéncia pré-reflexiva sdo geralmente obtidos fazendo
reviver sua atividade do ator de maneira diferente, em particular gracas aos mesmos tracos do ambiente. Este
método de recolocar o sujeito em situacdo pelos tracos materiais da sua atividade é a entrevista em
autoconfrontacdo de primeiro nivel, diferente daquela de segundo nivel que busca uma analise do sujeito sobre
sua atividade. Na primeira situacdo, o sujeito deve mostrar e contar o que fez, sentiu, percebeu e pensou no
momento da sua acdo; ja no segundo, é a reflexdo sobre a acdo, quando o sujeito toma consciéncia daquilo que
fez buscando compreendé-la, isto é, explicando-a.
*® Traducéo da autora
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4.3.2 O objeto

O objeto € uma totalidade de possiveis objetivos hierarquizados, indeterminados ou
determinados em parte para o ator. O objeto é essencialmente inconsciente no momento da
acdo, mas a posteriori pode se tornar parcialmente consciente e seus elementos
demonstraveis, narraveis e comentaveis. Ele traduz no signo o caréater situado e engajado da
cognicdo, sua dependéncia relativa as circunstancias particulares da situacdo. Esta
dependéncia ndo pode ser descrita recorrendo as circunstancias reais objetivas elas mesmas. O
objeto ndo é o “real”. Ele ¢ diferente da situag@o tal que um observador poderia descrevé-lo.
O objeto ndo pode ser relacionado a um conjunto definido, uma colecdo de elementos
discretos. Ele deve ser relacionado ao engajamento do ator na globalidade da situacdo
dindmica como um todo organizado. Assim, ter uma “vivéncia intencional” equivale a “estar

engajado em uma totalidade de possiveis” (THEUREAU, 2004, p. 143).

O objeto como o engajamento do ator na situacdo participa do surgimento dos

representamens e na atualizacdo dos interpretantes adquiridos.

4.3.3 O Representamen

O representamen, atualmente determinado, € essencialmente consciente, mas pode
também ser somente emergente. Isto &, ser consciente somente a posteriori devido a
influéncia de um evento perturbante ou ao questionamento da parte do outro. O
representamen é demonstravel, narravel e comentavel. A cada instante, o ator produz sobre 0s
elementos parciais da situagdo, julgamentos perceptivos, proprioceptivos e mnemaonicos, que
se impdem ao ator engajado na situacdo. O ator ndo estd fechado em si mesmo, em suas
interpretagdes, ao contrario, ele é constantemente solicitado pelo mundo, tanto pelas suas

proprias acdes como pelas suas lembrangas na memoria.

A percepcdo neste modelo de acéo € ativo, exploratdrio, produzido em situagdo aqui e
agora, e ndo dado de antemé&o pelos esquemas do sujeito na mente determinando a ag¢do. O
sujeito produz, explora e investiga ativamente seu meio por meio da percep¢do. Porém, para
ser significada, a acdo depende do objeto, da situacdo no qual o sujeito estd engajado e do

interpretamen, como a experiéncia passada do sujeito com aquela situacéo e objeto percebido.
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A percepcéo € um ato, ndo uma resposta, € um ato de atengdo, ndo uma impressao
fugaz, uma realizacdo, ndo um reflexo. (Gibson, p. 49). Ela consiste em uma
‘extracdo e abstragdo de invariantes’ do ‘fluxo de estimulo’ por ‘um sistema
perceptivo que € tornado sensivel a esses invariantes’. A hipotese do pensamento-
signo é coerente com esta ideia da percepcdo como incluindo a atividade
exploratéria, como ato. Ela é coerente (pela nocdo de tipificacdo) com esta extracao
e abstracdo de invariantes, mas considera que ela ndo é suficiente para constituir
uma informagdo para o ator, pois ela depende também do objeto e de um
interpretante adquirido (THEUREAU, 2004, p. 201)*.

4.3.4 O interpretante adquirido

O interpretante adquirido, 0 habitus e o “seguir uma regra”, que coloca em acao tipos,
¢ essencialmente inconsciente. “Relativamente a Peirce, noés clarificamos a nocdo de
interpretante adquirido gracas essencialmente as reflex6es de Wittgenstein sobre seguir regras
e aos trabalhos de Rosch sobre protétipos” (THEUREAU, 2004, p.145). Mas uma expressao
simbdlica ou verbal do interpretante adquirido pode ser consciente e, em todo caso, é
geralmente narravel e comentavel a posteriori. E possivel o sujeito tomar consciéncia e

verbalizar os esquemas préaticos ou as representacdes aplicadas no momento da sua agao.

O interpretante adquirido realiza a mediagcdo entre o objeto e o representamen. O
interpretante traduz na cognicdo os elementos de generalidade decorrentes da experiéncia
passada. Tais elementos de generalidade ndo se reduzem a uma ou as varias de suas
expressdes simbolicas, pois compreendem toda uma densidade de experiéncia. Theureau
(2004) reforca que a nocdo de regra ndo € cognitivista, como algo consciente, formalizado e
implantado no cérebro, sendo mais apropriado falar de ‘“seguir uma regra” ou de

prototipicalidade.

O conceito de prototipicalidade de Rosch (1975) usado no interpretante adquirido
consiste no julgamento do ator sobre sua propria acdo, de acordo com critérios de
prototipicalidade, ou seja, se ela é mais ou menos proxima do protétipo. O protétipo € um
exemplo mais representativo de uma categoria. Por exemplo, na categoria dos passaros,
julgamos alguns péssaros como exemplos melhores que outros. A identificacdo de um animal
como pertencente a categoria passaro faz emergir um conjunto de propriedades sobre ele

devido a sua categoria. O mesmo vale para as a¢6es. O sujeito julga sua acdo de acordo com a
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“distancia” relativa dos elementos de generalidade decorrentes do curso da agdo passada do
ator, realizando julgamentos de semelhanca e diferenca para identificar em qual categoria de

situacdo se encontra, o que faz emergir “saberes” sobre esta situagao.

Pela descricdo de Theureau (2004) e de Vion (1993), o interpretante adquirido € uma
experiéncia®ou representacdo que 0 sujeito usa no momento da agdo, para interpretar 0s
aspectos percebidos no meio, como a lembranca de uma agao ou sua expressao verbal. Podem
ser considerados como interpretante adquirido os saberes culturais apropriados pelos sujeitos,
como as normas sociais, 0s valores, as regras sociais ou conhecimentos formalizados. O
interpretante é o terceiro elo da producgéo do significado da a¢do, sendo percepgéo (R), objeto
(O) e interpretante adquirido (I), uma unidade significativa para o sujeito emergente na acéo.
O objeto, sendo a situacdo, participa da constituicdo do significado do que é percebido. O
julgamento perceptivo atualiza imediatamente na acdo um interpretante para entender essa
percepcdo destacada, acessando a experiéncia passada, como agdes (regras) ou expressoes
verbais (representagdes). As regras nem sempre sdo conscientes no momento da agéo, embora
possam ser conscientes posteriormente: “A posteriori 0 operador pode dar expressdes verbais

dos interpretantes que ele mobilizou no curso de sua acao” (VION, 1993, p. 73).

A andlise de seus interpretantes desemboca diretamente sobre a analise dos elementos
de saber ou referencial do sujeito. Este saber “¢ uma parte da inteligéncia, aquela que permite
aos sujeitos tratar as dificuldades em seu ambiente, mas ndo a que permite obter sucesso.
Entre as duas, h4 uma diferencga, a situacdo” (THEUREAU, 2004, p. 221). A outra parte da
inteligéncia é a acdo coordenada entre a percep¢do e as caracteristicas da situacdo aqui e
agora. Assim, a inteligéncia é a relacdo do corpo com o saber em situa¢do. De acordo com
Theureau:

Porque tudo vem das situacfes (que sdo sempre coletivas) e retorna as situacoes, 0
objetivo do estudo do curso da agdo, no que se refere ao saber (ou a competéncia) é
conhecer como o saber é engendrado em situacdo e reenactado em situagdo, de
conhecS?r 0 saber-fazer por meio do conhecimento do fazer (THEUREAU, 2004,
p.222)™.

*%para Winch (1970), as experiéncias sdo exemplares das regras, e para Livet (2005), as regras sdo as ac¢fes elas
mesmas.
*! Traducdo da autora
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Assim, é mediante a andlise do fazer que se pode conhecer o saber-fazer, fruto da
relagcdo do sujeito com o contexto da acdo, permeado de invariantes - objetos e suas relacoes-

em situacao.

4.3.5 A unidade do curso da acéo e a transformacao do Objeto (O)

Um signo pode ser caracterizado seja pela sua triade adquirida, objeto-representamen-
interpretante, e seus efeitos, como a transformacédo do objeto resultando desse processo. Um
efeito essencial do signo tetradico é a transformagao do objeto: “E por intermédio desta
transformac&o do objeto, é o conjunto do engajamento do ator na situacdo que é transformado.
Nos traduzimos assim a ideia que o ‘contexto’ para o ator ndo ¢ simplesmente dado, mas ¢
construido constantemente pelos atores” (THEUREAU, 2004, p. 153). A diferenca entre arena
e setting na perspectiva de Lave (1988) é ilustrativa desta diferenca entre dado e construido®%.
Fazendo um paralelo com a Didatica Profissional, esta faz uma andlise extrinseca da
atividade, buscando descrever quais 0S conceitos é necessario o sujeito conhecer para ser
eficaz na sua atividade. E o que Pastré chama de “estrutura conceitual da situagdo™, obtida na
analise do observador, que ird descrever qual o conceito organizador da atividade do sujeito,
como no caso dos conceitos de vetor, tangente, entupimento, formalizados pelo observador
externo. O préprio ator ndo usa estes conceitos no curso da sua acdo, 0 que caracteriza uma

diferenca essencial e crucial entre a Teoria do Curso da Acdo e da Didatica profissional.

A Teoria do Curso da Acdo se interessa pelo setting, como a Didatica, pela arena,
como se a estrutura conceitual fosse da situacdo, objetiva e pertencente ao real e, ndo, um

produto do acoplamento estrutural entre o sujeito e seu meio.

°20 que muda quando um sujeito percebe e significa 0 que percebeu de acordo com a experiéncia passada, é a
relacdo do sujeito com a situacéo. E essa transformagéo que afeta seu corpo, suas agdes motoras, sua percepgao e
seu engajamento no contexto, construido pela relacdo do sujeito com a situacdo. Essa nogdo de contexto é a
mesma de setting de Lave (1988), em contraposicéo a arena, que é o ambiente objetivo, de acordo a perspectiva
externa do ator, denominada por Theureau (2004) de ponto de vista extrinseco. Entdo, arena é o ambiente
objetivo espacial ou a situacdo dada, € aquilo que esta definido externamente. Setting € a situagdo construida e
vivida pelo sujeito naquele ambiente, resultado de sua atividade. Ou seja, é a situagdo como produto da atividade
significada pelo sujeito, a partir da forma como ele enxerga e age no mundo. O exemplo do supermercado ilustra
esta diferenca. A disposicdo dos objetos no ambiente e a organizacdo das sessdes sdo definidas pelo
supermercado. No entanto, como a pessoa se relaciona com os produtos, o que ela vé e a forma como se organiza
nesse ambiente baseada na disposicao dos alimentos por sessdo, constitui o setting. Conhecer o setting do sujeito
é acessar 0 ponto de vista intrinseco do sujeito em relacdo ao espaco e ao contexto da sua a¢do; é como a pessoa
0 percebe e o significa.
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O aparecimento de uma unidade do curso da acéo é aquela de um sentimento e/ou a
realizacdo de uma acgdo, comunicacdo e/ou de diferentes tipos de discursos privados ou
publicos, percebidos como significativos para o ator. Os quatro componentes do signo sao
dinamicos e inseparaveis: “Nao ha de um lado, engajamento, de outra percepgao, de outra
acdo e de outra explicagdo. O objeto ndo precede a aparicdo do representamen”
(THEUREAU, 2004, p.155). A inseparabilidade dos componentes na formacédo da unidade
significativa da atividade do ator a cada instante € um fator importante no signo tetradico e na

unidade do curso da acdo®.

O signo tetradico e o triadico sdo inseparaveis da historia do ator, de sua relagdo com o
mundo e de seus pares. A nocao de significacdo do signo tetradico € o sentido produzido no
contexto da situacdo conforme discutido por Vygotski (2001) O sentido é causado pelo objeto
no interior das cadeias de signos tetradicos que compdem uma historia, em 0posi¢do ao
significado universal e atemporal. “Os quatro componentes do signo sdo subjetivos, relativos
ao ator (evidentemente em situacdo) aqui e agora. E como mostram muitos autores (em
particular Perry, 1986) a condicdo de uma ligacdo entre cogni¢do e agdo” (THEUREAU,
2004, p.154).

O signo tetradico possui uma dindmica nas situacdes que revela sua dependéncia da
emergéncia da experiéncia do sujeito num contexto especifico: “O contetido da informagdo ou
da significacdo para o ator resulta da relagdo entre o representamen original e aos dois outros
elementos do signo, o objeto e o interpretante” (THEUREAU, 2004, p. 200). A interpretagdo
é produzida por esse conjunto indissociavel. Por isso, mesmo usando o conceito de esquema,
Theureau (2004) afirma que a esquematizacdo ndo tem a mesma funcdo que 0s esquemas
cognitivistas, como de Piaget e Vergnaud, que segundo ele, sdo engessados e prontos.

As relacBes entre tipos aparecem muito mais variadas que as relagdes engessadas da
teoria dos esquemas cognitivistas. De uma parte, o tipo ou uma relacdo entre tipos
pode entrar em uma relacdo de analogia com outros por jogos de semelhanga e
diferenca muito variadas. De outra parte, um tipo ou uma relacdo entre tipos podem
ser conectadas com outro sem cada um ou uma parte de eventos, agbes ou
comunicacdes de tipos que os compdem (THEUREAU, 2004, p.227)*,

53 Mostraremos nos dois exemplos como funciona o signo tetradico em curso. Por exemplo, no exemplo da
escada (O), o encarregado faz o calculo na calculadora (U), vé o resultado (R) corta os nimeros das casas
decimais (U) e termina sua atividade. O Interpretante é sua experiéncia com o aumento do pé-direito da escada,
pois se ela aumentar criard sérios problemas para a obra. A regra (I) que usa ¢ “jamais arredondar as casas
decimais”, devido o impacto no nivel do andar. Isto serd mais bem explorado no capitulo 7.
> Traducdo da autora
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Ao contrario dos esquemas, 0s tipos sdo parcialmente elaborados, consistem em redes
de semelhanca e diferenca entre experiéncias, acompanhada de expressdo simbdlica ou
formada por uma experiéncia unica, dentre outros. Com isso, a experiéncia passada entendida
como esquema ndo é tdo completa, organizada, I6gica, hierarquica, sequencial e precisa, como
pensam 0s cognitivistas. Pelo contrério, € um processo dinamico, incompleto, mutavel e

atualizavel no momento do curso da ag&o, por isso chamado de esquematizagao.

Theureau (2004) prefere usar este termo, assim como prototipicalidade ou seguir uma
regra, para mostrar como a experiéncia passada participa do curso atual da acdo, como a acéo
é generalizavel. Para ele, 0 emprego de no¢Ges como conceito e representacdo para retratar o
saber envolvido na agdo implica a ideia de abstragcdo, no sentido de formalizagdo, o que
reproduz o paradigma cognitivista. A criacdo e/ou a manifestacdo do saber, como o efeito de
superficie do acoplamento estrutural entre o sujeito e 0 ambiente, é geralmente ndo-consciente
e ndo verbal presente na acdo e na percepcdo. Por isso, é a partir da analise destas Ultimas que
se deve buscar conhecer o saber-fazer, a regra seguida.

Vimos por meio deste objeto tedrico, “curso da a¢do”, como operacionalmente se
relacionam o contexto social, a percep¢do, 0 pensamento e a acdo, sendo 0 pensamento a
atualizacdo do passado de acordo com o engajamento do corpo em situagdo. Diante de uma
situacdo com diversas possibilidades (O), o sujeito percebe (R), interpreta o percebido de
acordo com sua experiéncia passada, representada ou ndo (I) e age (ou comunica ou sente) em
seguida (U). O interpretante adquirido emerge em situacdo, unido ao representamen e ao
objeto, e por isso, ndo é dado a priori € nem € consciente, salvo em situacGes quando ha

pouca familiaridade, sendo necessario pensar na regra>>.

O modelo de Theureau (2004) parece ser o mais adequado para o0 objetivo que
pretendemos alcangar, uma vez que permite mostrar como as regras séo mobilizadas no curso
da acdo dos profissionais da constru¢do civil. Para conhecé-las, é preciso um método
especifico de acesso a expressao da consciéncia pré-reflexiva, que ndo pode mais ser feita
pelas entrevistas, exigindo do sujeito pensar sobre sua atividade, ja que as justificacGes
produzidas fora do curso da a¢do ndo revelam a cognicgéo dentro da acdo (saber incorporado).

O que ele fez, percebeu e pensou em determinado instante. As pesquisas de Bainbridge (1999)

**Winch (1970) discorre sobre este ponto mostrando a necessidade de ter que refletir conscientemente na regra
envolvida na situacdo precedente para agir numa situagcdo pouco familiar ou nova. Dreyfus& Dreyfus (1986)
também mostram como a préatica do expertise € menos marcada pelo uso consciente de conceitos e mais pela
sensibilidade ao contexto imediato, respondendo de forma apropriada as variabilidades da situacdo sem precisar
recorrer as representacdes.
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mostram que os sujeitos quando questionados sobre o que fazem e como fazem, relatam uma
acdo diferente daquela realmente realizada, devido & natureza subconsciente da acdo situada.
Ora, se nosso objetivo é compreender a acdo eficaz dos trabalhadores, torna-se necessario
conhecer a agcdo no seu desenrolar vivo e situado, caso contrario, teremos teorias sobre a
pratica que ndo correspondem efetivamente & acdo competente. Se nosso interesse é a
formacdo profissional a partir da anélise da agdo eficaz, como prop6s Pastré (2011), ndo
podemos mais reproduzir o modelo cognitivista que visa a explicitacdo de representacdes dos
sujeitos, aquilo que sabem na forma de conceitos, teorias, regras-representadas, e que nédo
necessariamente usam no momento da acdo. Nao basta conhecermos o que 0s sujeitos sabem
em tese, € preciso saber o que sabem em ato, na acdo; qual “teoria” esta presente no curso da
acao. Em outras palavras, € descobrir quais 0s instrumentos o sujeito usa como meio da acédo
para ser eficaz. Nao sdo os artefatos, como representacGes fora da acdo, que tornam a acao
eficaz, como se uma teoria pura gerasse atos praticos eficazes sem necessidade de mediacao
da acdo situada®. Pelo contrario, € somente como instrumento associado a percep¢do e a acao
gue se pode obter uma acdo eficaz e, por isso, o signo tetradico parece fornecer os elementos

adequados para uma analise da atividade em curso. E o que veremos nos proximos capitulos.

*®para os cognitivistas é isto 0 que ocorre, uma vez que as representacdes determinam as acoes.
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5 METODOLOGIA

A metodologia utilizada nesta pesquisa é qualitativa, desenvolvida pela Ergonomia e
empregada largamente nos estudos da atividade de trabalho, como no Curso da Acao
(THEUREAU, 2004). Esta metodologia, chamada de Analise da Atividade, utiliza métodos de
observagdo e entrevista em autoconfrontagdo. Segundo Theureau (2004) a entrevista em
autoconfrontacdo € um importante recurso para acessar a consciéncia pré-reflexiva dos
sujeitos, isto &, como ele age, percebe e utiliza os meios para alcancar seus objetivos em
situacbes reais de trabalho. Ao permitir explicitar o pensamento em situacdo, essa
metodologia evita a ilusdo retrospectiva, como se acao seguisse planos simbélicos durante sua
realizacdo, da mesma forma que acontece nos relatos reflexivos nas entrevistas apds a acao.
Por isso, essa metodologia foi escolhida para analise da atividade de pedreiros e encarregados

solucionando problemas que envolviam a matematica.

Para documentar um tal julgamento vivo e uma tal relacdo do saber e da acdo as
circunstancias particulares, seria preciso fazer deles um objeto de estudo e
desenvolver métodos de construcdo de dados empiricos referentes a um tal objeto de
estudo. E o que foi experimentado com o objeto tedrico curso da acdo e seu
observatério, que associa métodos de verbalizagcdo simultanea e ininterrupta em
certas situacdes e métodos de observagdes, autoconfrontagdo (ou outras formas de
entrevista de colocagdo em situacdo) e de etnografia cultural em todas as situagdes
(THEUREAU, 2004, p. 16)*’.

A Ergonomia possui pressupostos tedrico-metodolégicos que a definem. Um deles é a
diferenca entre tarefa e atividade. Tarefa é o que deve ser feito, como as prescri¢des.
Atividade € o que é realmente feito e posto em acdo pelo operador para atingir seu objetivo.
Essa metodologia defende que aquilo que esta determinado para o sujeito fazer ndo é o que
ele realmente faz, porque a pessoa fica constrangida em funcdo da estrutura organizacional e
das caracteristicas materiais da situacdo. Isso faz com ela busque novas formas situadas de
agir, que compatibilizem essas diversas fontes de prescricbes para conseguir atingir seu
objetivo (DANIELLOU & BEGUIN, 2007). O objetivo do ergonomista é identificar e
analisar detalhadamente como a atividade se desenvolve no curso da agdo, examinando o que
0 sujeito faz (seu comportamento observavel) e aquilo que ele pensa, escolhe, julga, significa,

decide, hesita e reflete no momento da acéo (consciéncia pré-reflexiva).

>’ Traduc&o da autora
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Esta concepgdo de atividade diverge da nogdo de comportamento advinda do
behaviorismo, que postula ser a agdo um reflexo dos determinantes externos, excluindo-se
dela processos subjetivos: “O behaviorismo pretende reduzir a atividade humana ao
comportamento, explicando-a pelas variaveis externas, diretamente observaveis, sem recorrer
aos mecanismos intermediérios da subjetividade (consciéncia, intencionalidade, vontade,
decisdo, liberdade etc.)” (LIMA, 2000, p. 76).

O entendimento de atividade também diverge do paradigma cognitivista preconizado
pelas ciéncias cognitivas classicas, que considera a cogni¢do um processo de tratamento
I6gico de representacdes, excluindo da analise o corpo, a acdo e percepcdo em atuacdo no
momento da acdo. “A analise do curso da a¢do ndo considera os mesmos dados que aqueles
de Newel e Simon. Como nds vimos, nestes ultimos, as acdes e percepcdes sao
negligenciadas, enquanto que na analise do curso da acdo elas sdo centrais” (THEUREAU,

2004. p.99).

A atividade como unidade de andlise da ergonomia, constituida pelo comportamento e
pelos processos subjetivos postos em acdo, esta relacionada a nocao de regulacédo. Ao invés de
se pensar a acdo humana como algo determinado de fora, por exemplo, um reflexo das
variaveis externas observaveis ou de representacdes mentais, a no¢do de regulacédo recoloca o
sujeito como agente ativo no momento da acéo. Tal sujeito opera microrregulagdes corporais
e sensoriais no momento da acdo, devido as variabilidades das situagdes. Como ressaltam

Assuncdo & Lima:

Para se entender o que é o trabalho de uma pessoa, é necessario observar e analisar o
desenrolar de sua atividade em situagBes reais, em seu contexto, procurando
identificar tudo o que muda e faz o trabalhador tomar micro decisbes a fim de
resolver os pequenos, mas recorrentes problemas do cotidiano da producédo
(ASSUNCAO & LIMA, 2002, p.14).

Essas regulacdes ndo sdo totalmente conscientes, ja que grande parte delas € corporal,
como os rearranjos, atualizacGes e revisdes (LIVET, 2005). As regulacfes sdo ajustamentos
do movimento em situagdo e inconscientes, baseadas em microrregulagfes inconscientes em

situacao.

A maioria das atualiza¢cBes do movimento sdo completamente inconscientes. Assim,
para langcar um movimento de meu brago, € preciso vencer sua inércia. Mas uma vez
que eu lancei meu braco, se eu vejo que este movimento parou sobre a pinga de
minha méo pegando um objeto, é preciso que eu possa me opor a0 movimento inerte
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que faria meu brago continuar sua lancada. Eu preciso entdo frear. Esta é uma
atualizagdo inconsciente (LIVET, 2005, p.25)*.

Essa € outra diferenca com as abordagens cognitivas, que pensam ser a acao fruto de
calculos, inferéncias e deliberagdes conscientes durante a acdo, baseado em calculos de

representacgoes.

O principio central e original da Analise da Atividade € o esforco de apreender o ponto
de vista intrinseco da atividade, isto ¢, “a compreensdo da estrutura interna da atividade que
permite compreender a natureza dos problemas da forma como sdo tratados pelos operadores”
(DANIELLOU e BEGUIN, 2007, p. 283). S&o os atores que descrevem o que veem, lembram
e sentem nas suas microdecisfes em situacdo, assim como seus objetivos, motivos e razdes
para fazerem o que fazem e como fazem em situacdo. Esta analise intrinseca busca entender a
perspectiva do ator, de como ele percebe, sente e lida com as situagdes, influenciando e
intervindo no curso da sua acdo. Logo, essa analise é oposta a descricdo extrinseca, que €
baseada em julgamentos e interpretacdes do observador sobre a acdo do sujeito, a partir das
caracteristicas do meio, das exigéncias dos processos técnicos, dos tipos de fungdes a cumprir
pelo operador e do lugar onde se efetua a tarefa (THEUREAU, 2004):

No6s podemos definir a organizacéo intrinseca do curso da agdo como uma totalidade
dindmica dos julgamentos perceptivos, proprioceptivos e mneménicos, de aces, de
comunicagdes, de sentimentos e de interpretaces de um ator. N&s qualificaremos
toda descri¢do da organizacdo dindmica intrinseca do curso da acdo de descricdo
intrinseca. Nés qualificaremos toda descricdo das exigéncias ou efeitos extrinsecos
do curso da acdo de descricdo extrinseca. (THEUREAU, 2004, p.57).

A descrigdo intrinseca € outra diferenca em relacdo as metodologias de verbalizacéo
do saber feita pelos cognitivistas, que baseiam sua andlise numa descricdo extrinseca da
atividade, inferindo saberes e esquemas mentais a acdo, como vimos no exemplo do vetor e

das funcdes lineares.

5.1 AENTREVISTA EM AUTOCONFRONTACAO

Uma das caracteristicas da entrevista em autoconfrontacdo é ser mediada por tragos

objetivos da atividade, colhidos durante a fase de observacdo em situaces reais de trabalho.

*® Traducdo da autora
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A observacdo do comportamento é uma etapa fundamental na andlise da atividade e
possui uma funcdo especifica e definida, que é servir de contexto e de recurso mnemonico
para a descricéo final e detalhada da atividade (THEUREAU, 2004). Sem os tragos objetivos
da atividade, corre-se 0 risco de a andlise se basear em processos conscientes, gerais e
abstratos. Em contrapartida, o que se busca na autoconfrontacdo € justamente aquilo que se
faz sem saber, os julgamentos e as interpretacbes momentaneos postos no curso da acao, as
microrregulacGes dependentes das variabilidades das situacGes e do estado do trabalhador,
que sdo pré-conscientes para o sujeito (THEUREAU, 2004). Como afirma Lima (2000, p.
86): “Profundidade e o detalhamento da analise estdo em estreita relagdo com os instrumentos
de pesquisa, mais especificamente com a autoconfrontacdo. Sem este momento indispensavel,

ndo se pode revelar a logica intrinseca da atividade”.

A autoconfrontacdo é uma verbalizacdo produzida pelo trabalhador quando se
confronta com os dados coletados sobre seu comportamento e quando responde a
perguntas que incidem diretamente sobre estes dados, como ‘o0 que vocé estd
fazendo ali?’, ‘o que vocé quer dizer ai?’, ‘por que, com que motivo?’ ‘Para
conseguir o qué? (LIMA, 2001, p. 140).

Este método parte da premissa fundamental de que uma parte do comportamento é
subconsciente para aquele que o realiza, baseado em microrregulacgdes finas de acordo com a
situacdo. Por isso, 0 sujeito € incapaz de relata-lo espontaneamente apds a situacdo (LIMA,
2001, THEUREAU, 2004). Logo, fica evidenciada a necessidade de a entrevista em
autoconfrontacdo ser realizada de maneira a recolocar o sujeito em situacdo, para que ele

rememore suas percepcdes e interpretacdes que estavam presentes em dado instante.

Para recolocar o sujeito mais proximo da atividade realizada, é preciso apresentar 0s
tracos objetivos da sua atividade realizada, por meio de registros de a¢Oes realizadas, imagens
gravadas por filmagem e verbalizacGes gravadas, pedindo para que ele comente o que Vé,

pensa e lembra, enquanto faz.

Os dados recolhidos e analisados consistem em observagdes dindmicas do
comportamento (em particular com instrumentos de video), de autoconfrontagdo e
de confrontagBes. As entrevistas de autoconfrontagdo consistem em apresentar ao
ator, imediatamente ap6s a acdo, um registro em video do seu comportamento, e a
lhe demandar comentar as ‘cogni¢des durante o ato’ (THEUREAU, 2004, p.43)%.

> Traducdo da autora
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A especificidade desse tipo de entrevista é apoiar-se sobre a observacao sistematica do
comportamento. O confronto do sujeito com seu proprio comportamento acontece a partir da
coleta sistematica e cuidadosa de dados de observacédo, que devem consistir num conjunto de
comportamentos e elementos do contexto, pertinentes ao que se pretende explicitar. Neste
momento, é entdo solicitado ao trabalhador que ele comente seu proprio comportamento em
acao, o que pensou, fez, como e para qué. Evitam-se perguntas que demandam explicagdes
fora do curso da acdo, produzindo justificacdes ou racionalizacdes que sdo fruto de reflexdo

sobre a acdo e, ndo, da reflexdo em acéo.

Duas perspectivas podem ser diferenciadas deste o inicio: aquela do ‘O que’ e
aquela do ‘Como’. O que é preciso fazer e como os trabalhadores o fazem? De uma
parte, a perspectiva das exigéncias da tarefa, e de outra, aquelas atitudes e
sequéncias operacionais usadas pelos individuos para responder realmente a estas
exigéncias (THEUREAU, 2004, p. 93).

O objetivo é colocar o sujeito em contato com a atividade diante de o seu desenrolar,
ao inveés de buscar racionalizacGes que expliquem sua acdo a posteriori. Essas racionalizacGes
produzem a ilusdo retrospectiva, pois se tem a impressao de que o sujeito estava respondendo
a um passado de maneira linear, precisa e definida inicialmente, ndo mostrando a dimenséo
viva na acdo, caracterizada por exploragdes, testes, duvidas, suspense e regulacGes. Além
disso, a andlise reflexiva sobre a atividade produz a tomada de consciéncia de aspectos antes
ndo conscientes para 0 ator, 0 que pode trazer elementos novos a analise que nao
correspondem efetivamente a cognicdo durante o ato. Por isso, Theureau (2010) defende a
necessidade de se fazer inicialmente a entrevista em autoconfrontacdo visando a expressdo da
consciéncia pré-reflexiva, pedindo para ele comentar, descrever ou narrar sua atividade em
dado instante, e somente em seguida fazé-lo analisar sua atividade reflexivamente, visando
analisa-la. Sdo dois momentos importantes, porém distintos, com propositos e alcances

diferentes, que ndo podem ser confundidos.

Pastre (2011) usa a entrevista em autoconfrontacdo com o objetivo de fazer o sujeito
analisar sua propria atividade, tomando consciéncia de aspectos antes inconscientes para ele.
Segundo ele, € um momento importante de aprendizagem proporcionada pela analise da
atividade, devido a representacdo da conceptualizacdo produzida neste momento. Desse
modo, vemos que na Didatica Profissional a utilizacdo da entrevista em autoconfrontacdo é

fortemente influenciada pelo seu enquadramento teorico (Piaget), que coloca a tomada de
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consciéncia como produtora de uma mudanca importante na atividade (de esquema
perceptivo-gestual para conceitual). N&o existe uma diferenciagéo entre a autoconfrontagéo
em prol da expressdo da consciéncia pré-reflexiva da analise reflexiva sobre a atividade
(tomada de consciéncia), sendo apenas a segunda almejada pela abordagem de Pastré. E a
partir desta, que se busca conhecer a estrutura cognitiva da situacdo, as regras seguidas pelos

sujeitos na sua atividade®.

Clot (2006) também usa a entrevista em autoconfrontacdo visando a tomada de
consciéncia e a analise do sujeito sobre sua propria atividade. Seu objetivo com a analise
reflexiva sobre a atividade ndo é a aprendizagem como o é para Pastré, mas a capacidade do
sujeito tornar-se analista do seu préprio comportamento. A Clinica da Atividade visa tornar o
ator o analista da atividade, condicao esta para ele se tornar o agente da transformacdo das
situacdes de trabalho. E ele quem pode e deve atuar na analise de sua propria atividade e na
transformacdo do seu meio. Por isso, a importancia de criar as condi¢fes para que 0S
trabalhadores possam tornar o que foi vivido em um momento bem preciso da atividade de
trabalho em objeto de analise, quando, entdo, poderdo transformar o vivido em meio de agir
na atividade de trabalho futura (CLOT, 2001, 2011).

A autoconfrontagdo cruzada é outro método usado na Clinica da Atividade para
acessara experiéncia vivida de maneira indireta, na confrontacdo dos gestos e das ac¢0es entre
estilos distintos de um mesmo métier. Isto possibilita a tomada de consciéncia da sua
atividade (o sujeito olha para si, por meio do olhar do outro), assim como a ampliacdo do
repertorio de acbes dos sujeitos (aprende com o outro as novas maneiras de fazer) (CLOT,
2006, 2011; SIMONET, CAROL & CLOT, 2011). Mas para isto ocorrer, € preciso sempre
que a autoconfrontacdo cruzada seja realizada entre pares com a mesma expertise, como

experiente-experiente € novato-novato.

Diferente destas duas perspectivas acima, a Teoria do Curso da Acéo visa
primeiramente a expressdo da consciéncia pré-reflexiva para, em seguida, realizar a analise
reflexiva da atividade - o que possibilita uma analise mais confiavel e rica “gragas ao acimulo

de registros e/ou tracos da atividade e das entrevistas ditas de primeiro nivel®”

Theureau (2004, 2010) chama estes conhecimentos de Referencial, saberes mobilizados no curso da agéo.
®1As entrevistas de primeiro nivel, em contraposicdo as de segundo ou analiticas, sdo aquelas que colocam o
sujeito em contato com a experiéncia vivida de modo a relatar, comentar e descrever sua acdo em dado instante,
ou seja, sua consciéncia pré-reflexiva (THEUREAU, 2010). Por exemplo, diante dos tracos materiais da
atividade, como o filme gravado do trabalhador em atividade, é solicitado ao trabalhador relatar o que ele vé
quando ele olha para alguma coisa, € 0 que ele faz quando ele faz determinado gesto ou movimento. Néo é o
observador externo quem ira dizer o que ele vé e faz, mas apenas o préprio ator diante dos tragos da sua
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(THEUREAU, 2010, p. 313) se comparadas com analises que abordam apenas a analise sobre
a atividade. Esta perspectiva tedrica e metodoldgica que sera adotada na anélise dos dados

desta tese.

5.2 APESQUISA DE CAMPO EM DUAS OBRAS PREDIAIS

Esta pesquisa é composta de fases de observacdo e entrevistas em autoconfrontacao.
Foi realizada no canteiro de duas obras distintas: a construtora A. e a construtora L. A
construtora A. era familiar, devido ao fato de a pesquisadora ter trabalhado anteriormente
nesse canteiro, responsavel pela contratacdo do CEFET para implementacdo do curso
profissionalizante de pedreiros com baixa escolaridade. Foram realizadas oito visitas de
campo nessa obra, duas vezes por semana, com duas a trés horas de duracdo cada. A pesquisa
consistia em observar os trabalhadores realizando seu trabalho em atividades, envolvendo
operacOes matematicas ou resolucéo de problemas. A pesquisa foi rapidamente interrompida,
devido a finalizacdo da obra e, portanto, a necessidade de outro campo para dar continuidade

ao trabalho.

A empresa L estava na fase de acabamento, sendo possivel acompanhar essa atividade
em vaérias situacdes: assentamento de janela, de ceramica nas paredes e no chdo, colocacdo de
pias e bancadas, acabamento da escada, dentre outras. Foram realizadas 32 visitas de campo,
com diferentes trabalhadores e funcBes (bombeiro, eletricista, pedreiro, pedreiro de
acabamento, encarregados de marcenaria, geral e de acabamento). Duas equipes foram
escolhidas para serem acompanhadas de forma mais sistemética: uma era composta por um
encarregado experiente que orientava e acompanhava o trabalho de um pedreiro de
acabamento; a outra era constituida de um encarregado geral novato (subencarregado) e um
encarregado geral experiente em atividades semelhantes, como marcacdo de nivel, de
esquadro, de prumo e de tamanho dos degraus da escada, além de servicos de supervisao do

trabalho dos pedreiros. Essas duplas foram escolhidas pelos seguintes motivos: pela natureza

atividade. Por isso a necessidade de questdes como “o que vocé vé aqui”, ou “quando vira e olha para a tela”, ou
“o que vocé faz quando aperta determinado botéo, ou quando corta de certa maneira”. As mesmas questoes sdo
feitas em relagdo ao pensamento, “o que voc€ pensa quando para e fica olhando”, ou “o que pensa quando faz
determinagdo acdo”. As perguntas no tempo presente sdo indicadas para fazer o sujeito reviver no momento
presente sua atividade uma vez que a consciéncia pré-reflexiva é situada temporalmente no curso da acédo
(VERMERSCH, 1994). Ja as questdes “por que” fazem parte da entrevista de segundo nivel ou analise, que
busca as regras ou o referencial usado no momento da acéo.
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da atividade na qual estavam envolvidos, em funcéo da presenca de problemas de matematica
e do grau de complexidade da tarefa, pois se tratavam de atividades consideradas mais dificeis
realizadas apenas por profissionais considerados competentes e experientes; a relacdo novato-

expert.

As duas obras sdo prediais, sendo a primeira um prédio comercial e a segunda
residencial, ambas com estruturas organizacionais diferentes. A segunda € mais estruturada,
usa mais recursos tecnoldgicos e avancados e tem um contingente grande de trabalhadores
terceirizados, com cerca de 70% da mé&o de obra de pedreiros e serventes. A primeira ndo tem
trabalhadores terceirizados, todos os profissionais sdo empregados da propria firma. As duas
empresas sao direcionadas para construcfes de elevado padrdo, cujo material € considerado

muito caro, como 0S marmores e granitos importados.

A falta de médo de obra é uma realidade nas duas obras, resultando em contratacédo de
profissionais menos experientes para lidarem com assentamento de marmores e granitos
caros. Isto gera aumento na incidéncia de erros, desperdicio de material, trabalho de baixa
qualidade, sobrecarga de trabalho para os experientes, que sdo mais demandados e

interrompidos no seu trabalho, gerando atrasos no cronograma da obra.

Ambas as obras estavam atrasadas em relacdo a seus prazos. A primeira estava na fase
final quando a pesquisa comecou, dificultando sua realizagdo devido a restricdo imposta para
ndo interromper os profissionais no decorrer da atividade. Ja na segunda, ocorriam muitos e
variados problemas que geravam atraso, como gaiola quebrada, falta de material e de
servente, mudanca no projeto, dentre outros. Isso deixava os funcionarios ociosos, 0 que

facilitava a realizacdo de algumas entrevistas.

Vale salientar que aconteceram muitas situacdes entre o periodo da coleta de dados em
observagdes, nas entrevistas em autoconfrontacdo e novas observagdes, devido a dificuldade
em compreender o métier da construcao civil. Foram gastos cerca de dois meses para entender
os problemas, as acOes adotadas para resolvé-los, as descricdes intrinsecas dadas nas
entrevistas e a dindmica do trabalho na construcao civil, especificamente, a divisdo de tarefas,
conceitos considerados basicos, como nivel, esquadro, prumo, pé-direito, patamar, entre
muitos outros. Assim, a pesquisa empirica na segunda obra permitiu maior aprofundamento
nos casos, com riqueza de detalhes e variagfes das situacOes e, por isso, compde o material

empirico dessa pesquisa.
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5.3 ACOLETA DE DADOS

Os dados coletados da observacdo sistematica foram obtidos nas atividades de
resolucdo de problemas envolvendo matematica. Todas as situacdes foram filmadas. Porém,
aquelas que possuiam mais riquezas de detalhes, como os erros, diferengas operatorias,
divergéncias e controvérsias em relacdo a atividade foram selecionadas, por exemplo, o caso

da escada e do assentamento da ceramica.

Os dois meses nesta empresa foram de ambientacdo para conhecer os profissionais,
adquirir confianca e selecionar as situaces a serem analisadas de maneira mais sistematica.
Foram escolhidas nessa fase a equipe de acabamento — encarregado e pedreiro — e 0s dois
encarregados no calculo da escada, que passaram a ser observados e entrevistados
sistematicamente durante e depois do trabalho. Mas no quarto més de pesquisa, 0 engenheiro
geral da obra, filho do dono da construtora, convidou a pesquisadora a se retirar, uma vez que
os profissionais estavam se queixando da demora das entrevistas, que duravam em média 30
minutos. Foi negociado um prazo de 15 dias para a pesquisa terminar. Durante este periodo,
as entrevistas foram realizadas com duracdo menor e nos momentos de pausa dos
trabalhadores. Em funcdo disso, o engenheiro voltou atras e disse que a pesquisa poderia
continuar, mas desde que nenhum trabalhador saisse do servi¢o para fazé-las. A partir dai, as
entrevistas mais longas foram realizadas depois do expediente, com o pagamento de hora-
extra ao trabalhador. Ao todo, foram cinco meses de pesquisa de campo nessa empresa, com
visitas frequentes de duas a trés vezes por semana, que duravam em média duas horas. Foram
produzidas 54 filmagens de 25 situacdes diferentes, envolvendo 21 profissionais, desde
engenheiros, encarregados e pedreiros das diversas areas (hidraulica, elétrica, acabamento,
geral e carpintaria). Foram realizadas 38 entrevistas livres para obter descricbes sobre a
atividade e 17 entrevistas em autoconfrontacdo das atividades, escolhidas para observacgéo
sistematica. Vale ressaltar que todas as entrevistas foram gravadas. Como foram duas as
atividades selecionadas para serem trabalhadas na tese, 0 material utilizado consistiu em oito
filmagens, quatro trabalhadores envolvidos, trés entrevistas livres e sete entrevistas em

autoconfrontacéo.
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5.4 PRIMEIRO ESTUDO DE CASO: O CALCULO DA ESCADA

A primeira situacdo a ser trabalhada na analise empirica consistiu em calcular as
medidas dos degraus da escada que precisava ser finalizada. A escada estava no concreto
precisando ser acabada, para fazer o assentamento de pedras e uniformizacao, de acordo com
a norma do “Habite-se” da prefeitura, que aprova a concluséo da obra e fornece a autorizagéo
para ser habitada, a partir da definicdo de alguns parametros que devem ser respeitados. Os
degraus da escada devem ter todos 0 mesmo tamanho e a altura permitida de cada degrau
varia entre 17 cm e 19 cm. Portanto, cumpridas as exigéncias, a escada estara dentro das

normas.

A atividade com os degraus da escada foi realizada por um encarregado novato e outro
experiente. O primeiro €é classificado na empresa como subencarregado, por ser novato nesta
atividade. Havia terminado, recentemente, o curso profissionalizante para mestre de obras no
CIPMOI, onde aprendeu a resolver o problema do tamanho dos degraus no curso. Tem 30
anos de experiéncia como pedreiro, mas, como encarregado, € sua primeira experiéncia. Ja o
segundo, ndo fez curso profissionalizante, aprendendo seu oficio na pratica com outros
encarregados. E bastante experiente na atividade e considerado competente pelos superiores,
com mais de 20 anos de trabalho como encarregado geral nesta empresa. Ambos tém baixa

escolaridade, apenas o ensino fundamental concluido.

5.5 SEGUNDO ESTUDO DE CASO: O ASSENTAMENTO DE CERAMICA

Este caso consistiu em uma atividade de acabamento realizada por um encarregado e
um pedreiro de acabamento, ambos com o0 mesmo grau de escolaridade - ensino fundamental
concluido. O encarregado aprendeu seu oficio com o pai e, desde entdo, foi se aprimorando na
pratica. Nunca fez um curso profissionalizante e diz gostar muito de matematica. Ja o
pedreiro, novato nesta empresa, também aprendeu o oficio na obra, diz ser bom em
matematica e interessado em cursos profissionalizantes. Comegou a fazer um no
SEBRAE/MG para pedreiros, mas desistiu no segundo més devido a dificuldades de horario e

locomocao.
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A principal diferenga entre eles é a experiéncia. O encarregado tem mais de 30 anos de
experiéncia na funcdo de acabamento em construcao predial de alto padrdo de acabamento. J&
0 pedreiro tem cinco anos de experiéncia em acabamento, sendo sua primeira experiéncia em
construcdes prediais de alto luxo. Ambos estdo envolvidos na atividade de assentar pecas de
ceramica na parede acima do vdo de uma janela da cozinha e possuem performances bem

distintas.

Estes dois casos serdo analisados em detalhe no proximo capitulo, visando responder

as seguintes questdes:

1. Como eles resolvem problemas envolvendo matematica no canteiro de obras?

2. Como se entrelacam percepcdes, acdes e regras (explicitas ou implicitas) no curso da acéo
situada (signo tetradico)?

3. Quais instrumentos usam e como aprenderam a usa-los — via pratica ou formacéo formal?

4. Quais sdo os determinantes dos erros e dos sucessos na atividade?

A comparacdo entre a acdo eficaz e ndo-eficaz a partir da analise da atividade usando
como referéncia o Curso da Acdo tem como objetivo compreender o que, de fato, torna a
acdo eficaz daqueles que sdo competentes, e também lancar luz sobre o modo de
aprendizagem envolvido em cada situacdo. No caso da escada, tem um profissional que
aprendeu a resolver o problema no curso profissionalizante, caracterizado pelo modelo formal
de ensino, e no segundo caso (ceramica), veremos que a aprendizagem se deu em atividade,
fazendo junto com o experiente, no tradicional modelo de ensino-aprendizagem. A pertinéncia
da comparacdo se refere a preocupagdo com a formacdo profissional, uma vez que a
aprendizagem via transmissdo de representacGes fora da pratica, como no primeiro caso, tem
efeitos praticos em termos de desenvolvimento de competéncias muito distintas da
aprendizagem em situacdo real de trabalho. O desenvolvimento de competéncias ¢ uma
questdo-chave na nossa discussdo. Como promover a apropriacdo do artefato como
instrumento da agdo de forma mais eficaz: via formagédo formal ou via uso na atividade em
situacOes de trabalho? Tentaremos responder a esta questdo com os dois casos que se

apresentam a seguir.
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6 A ESCADA E A CALCULADORA

Comecaremos com a andlise do caso envolvendo o calculo dos degraus da escada por
dois encarregados: um novato, que aprendeu o calculo na escola, e outro que o aprendeu na
pratica, em situacdes reais de trabalho. O novato, na funcdo de encarregado, é classificado na
obra como subencarregado, e sera chamado assim neste caso. O outro é o encarregado geral,
experiente e chamado neste estudo de encarregado. O subencarregado aprendeu o célculo da
divisdo na formacdo profissionalizante e foi a primeira vez que usou a calculadora para

encontrar a medida dos degraus.

O objetivo ¢ compreender a acdo eficaz e ndo-eficaz no que diz respeito ao
entrelacamento das regras ou representagdes e a préatica (percepcao e acdo), além de como 0s
diferentes profissionais resolvem os problemas e quais meios (conhecimentos) utilizam para

alcancarem seus objetivos.

6.1 DESCRICAO DA TAREFA

O objetivo final desta tarefa é fazer o acabamento da escada de um prédio del2
andares. Esta escada j& foi concretada, falta fazer o acabamento dos degraus para que todos
fiquem do mesmo tamanho. O objetivo da atividade na funcdo de encarregado é encontrar a
medida uniforme da altura dos degraus para os pedreiros executarem a parte do acabamento,
gue consiste em completar com massa e piso de acabamento até que os degraus fiquem bem-
acabados esteticamente. Assim, os encarregados calculam a medida da altura dos degraus com
uma calculadora, passam a medida para os pedreiros, que executam o servigo. A atividade que

sera analisada € o célculo, na calculadora, da medida dos degraus acabados.

A tarefa comega com os encarregados medindo a altura entre o patamar que inicia a
escada e 0 patamar onde ela termina, tomando como referéncia os niveis ja definidos em cada
patamar. Estes niveis sdo a referéncia para o servico de acabamento nos apartamentos e
também a referéncia para pedir a distancia de patamar a patamar. Esta distancia é chamada
pelo encarregado geral de pé-direito da escada. Uma vez obtida esta altura, medindo-se pela
trena a distancia de patamar a patamar, tem-se a medida da escada acabada (ver figura 1).
Portanto, a escada acabada deve ter o mesmo tamanho da distancia dos niveis do patamar de

baixo e do patamar de cima da escada, por exemplo, 1,29 m.
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Escada Concretada

Nivel Patamar 2
AT i -
| 7 Piso Concretado Patamar 2
6
Altura do pe
direito do lance
da escada:
1.29m
Nivel Patarnar 1
[ 4 1
I
Piso concretado Patamar 1

Figura 1: Escada concretada
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Depois de encontrada esta altura, resta dividir esta medida pela quantidade de degraus do

lance da escada, por exemplo, sete degraus. O resultado da diviséo realizada na calculadora

sera a medida da altura dos degraus.
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Escada Acabada

Piso Acabado do Patamar 2

_I , A

6

4 Altura do pé
direito do lance
daescada:

a3 129/7 =184 cm 1,29 m
Y
2
1
v

Piso Acabado do Patamar 1

Figura 2: Escada acabada
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

O problema é que nem sempre a medida obtida pela calculadora é exata, sendo na
maioria das vezes, uma dizima periddica. Como tratar este nimero obtido da divisdo, o que
fazer com a dizima, qual deve ser a medida do degrau? A interpretacdo do resultado compde o
problema a ser resolvido e consiste numa questdo chave nesta atividade. Como diz Collins
(1992), montar o problema na calculadora e interpretar o resultado corretamente de acordo
com o meio social consiste a verdadeira operaco aritmética. E neste ponto que recaira nossa
andlise, j& que a interpretacdo do resultado ndo é a mesma para os dois encarregados, 0 que

produz medidas corretas e incorretas sobre a altura dos degraus.

Analisaremos as estratégias usadas pelos trabalhadores na resolucéo deste problema e
as regras utilizadas para significar e tratar o resultado na calculadora. O instrumento usado
pelos dois € 0 mesmo — a calculadora. Para o subencarregado este instrumento é novo, pois
até entdo ele resolvia este problema dos degraus de outra maneira, por meio de medidas
diretas e fazendo aproximacgdes sucessivas. Por isso, a incorporacdo da calculadora na
atividade é uma questdo importante a ser discutida. Comecaremos mostrando a atividade do
subencarregado e, em seguida, a do encarregado, comparando as duas em relacao a eficicia na

resolucéo do problema.
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6.2 AS ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DO PROBLEMA PRATICO ENVOLVENDO O
USO DA CALCULADORA

A calculadora € o instrumento usado pelos encarregados para o calculo da altura dos degraus.
Ambos fazem uso deste instrumento no aparelho celular, e aprenderam a usé-lo de formas
diferentes. O subencarregado aprendeu a calcular o degrau da escada no curso
profissionalizante (modelo formal de ensino), ao passo que o encarregado aprendeu na préatica
da construcdo civil, lendo projeto e resolvendo o problema, conforme afirma: “Eu nunca fiz

curso de encarregado, trabalhei, aprendi tudo dentro da obra”.

O subencarregado, antes de aprender o célculo da divisdo da escada, “descobria” a
medida do degrau por meio de aproximacdes sucessivas. Nesta época, ele era pedreiro. Seu
procedimento prético era marcar®® o degrau, com a menor medida inteira informada pelo
encarregado, de acordo com o tamanho do degrau especificado no projeto arquitetonico
(exemplo, 18 cm). Ele comegava com esta medida até chegar ao Gltimo degrau. Quando
chegava ao Ultimo, se este estivesse maior que 0s demais (19 cm, por exemplo), o que nao é
permitido pela norma, pois todos devem ter o mesmo tamanho (exigéncia de uniformidade do
Habite-se), o pedreiro refazia o procedimento: retornava ao primeiro degrau e recomecava a
marcacdo de todos os degraus com uma medida maior, por exemplo, 18,5 cm, até encontrar a

medida exata, isto é, aquela que fosse a mesma para todos os degraus.

Sua atividade era regulada pelo tamanho do Gltimo degrau: se ele ficou menor que 0s
demais, é preciso diminuir a medida de todos os degraus, mas se ele ficou maior, é preciso
aumenta-los de forma a obter a uniformidade deles. O procedimento é repetido até encontrar,
por aproximacdes sucessivas, a medida uniforme dos degraus. Segundo o subencarregado,
este era 0 procedimento usado por ele antes de conhecer o célculo da divisdo na calculadora,

que funcionava, mas era mais trabalhoso e mais demorado.

Porque esta conta facilita o trabalho, porque quando a gente vai fazer na pratica,
quando a gente chega la em cima, tem que voltar cd embaixo para comegar tudo de
novo para dividir e colocar uma medida maior ou menor, entdo a gente ja tendo esse
conhecimento facilita bem, porque a gente ja tem os sete degraus, ai vocé ja vem e
jogam 18, igual eu joguei, ai deu 18,42, ai esses 42 eu dividi entre os sete degraus,
vai ficar todos com esta medida, ai eu ja sei, eu ja parto com ela e ai vai dar certinho
14, ai vai facilita bem a vida da gente, ter esse conhecimento, a pratica mais a teoria.

®2Marcar o degrau é medir 18 cm de altura com a trena e, em seguida, riscar na parede ao lado onde comeca o
degrau e onde termina o acabamento dele, até chegar ao Gltimo degrau da escada ja concretada.
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A gente tem que conciliar as duas, sem as duas juntas, funciona, mas da mais
trabalho, com as duas [teoria e a préatica] facilita bem. (SUBENCARREGADO).

Com o célculo da divisdo na calculadora, torna-se desnecessario descobrir o tamanho
do degrau por “tentativa e erro”, ou melhor, por aproximagdes sucessivas, por isso este
subencarregado entrevistado diz que a teoria facilita a pratica, neste caso, o uso da calculadora
com regras de calculo da divisdo na resolucdo do problema da altura do degrau. Ele tem
razdo: de fato a introducdo da calculadora nesta atividade facilitou sua realizacdo; basta agora
saber como ele a usa na resolucdo do problema, quais regras ele usa para interpretar o
resultado obtido na calculadora. Sua aprendizagem ocorreu nos moldes tradicionais do
modelo de aprendizagem escolar, caracterizado pela transmissdo de representacfes para em
seguida ser praticada dentro da sala de aula. O curso profissionalizante transmitiu as regras
escolares referentes a divisdo ndo inteira e inteira, juntamente com conceitos como decimais,
dizima e resto. Analisar como estas regras participam da atividade do subencarregado na

resolucdo do problema € o que faremos a seguir.

6.3 APRATICA DO SUBENCARREGADO

A manipulacdo dos dados na calculadora, inserir a medida da altura de patamar a
patamar, o sinal da divisdo e depois a quantidade de degraus, é feita da mesma maneira pelos
dois encarregados. A diferenca comeca na interpretacdo dos numeros obtidos pela divisdo
guando este tem mais de uma casa decimal. Comecaremos com as estratégias do

subencarregado.

A altura entre os patamares é 1,29 m, a quantidade de degraus e sete. O
subencarregado divide 129 por 7 na calculadora e encontra: 18,428571. Em seguida, ele
divide novamente na calculadora 42 por 7. O resultado é 6 e, ele conclui, vai dar 18

centimetros e 6 milimetros a altura de cada degrau. Segue sua explicacdo para este calculo:

Para mim, tem que ter o nimero exato, eu tenho 7 degraus para dividir o 42 entre
sete degraus. la ficar desigual, se eu colocasse 18,42 ia dar acima ai eu peguei esses
42 e dividi os 42 entre os 7 degraus. Ai que deu os 6 mm, ai fica uma coisa mais
certa, se eu colocasse 18,42 ia chegar aqui em cima ndo ia dar certo, o degrau la (o
altimo da escada do patamar) ia ficar menor. Ai para dar uns degraus uniformes
(SUBENCARREGADO).
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Ao fazer o célculo, ele obteve um resultado na calculadora — 18,428571 - que precisa
ser tratado, pois a medida do degrau é composta de centimetros e milimetros, ja que a trena s6
informa até os milimetros. Por isso a necessidade de “tratar” este resultado, transforma-lo

numa medida com centimetros e milimetros, com apenas uma casa decimal.

Os algarismos do numero obtido pela calculadora sdo separados em trés grupos, cada
um recebendo significados diferentes:

1. “18” correspondem a altura em centimetros e ja era conhecida pelo valor indicado na

planta do projeto de engenharia;
2. “42” é a sobra a ser redividida;
3. “8571” deverdo ser desprezados.

Para os numeros antes da virgula, ele interpreta os 18 (representamen) como a medida
final em centimetros. Ele sabe previamente que a medida do degrau em centimetros é 18
devido ao valor indicado no projeto arquitetdnico. Ele diz: “Porque a gente ja tem os sete
degraus, ai vocé ja vem e joga 18, igual eu joguei, ai deu 18,42” (SUBENCARREGADO). Os
18 que ele diz “jogar” no calculo, na verdade é o resultado do calculo, mas como ele ja o
conhecia antes do célculo pelo conhecimento das medidas do projeto, ele o considera como
dado, isto é, ndo é o que deve descobrir com o calculo. O célculo, como veremos, comega na
verdade quando ele divide os 42 para obter “o numero exato”, uniforme. O objetivo do
calculo é descobrir a medida em milimetros, j& que esta é decisiva para a obtencdo da

uniformidade dos degraus.

O terceiro grupo composto pelos numeros 8571 (representamen) é descartado da

medida, pois é imperceptivel a olho nu (interpretante adquirido). Segue sua fala:

Pesquisadora: 1,29 7 = 18,4285714. Depois vocé pegou o 42 e dividiu por 7 e deu 6,

ai deu 18,6. O que vocé faz com os 85714?

Subencarregado: Isso sdo milésimos, entdo ela é uma medida que ndo vai me
atrapalhar tanto. Se eu for olhar bem, essas medidas eu néo vou conseguir olhar a olho nu.
Esta medida ja é maior (42), entdo eu tenho que considerar. Esta medida eu consigo perceber

na trena.
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Este significado (medida imperceptivel a olho nu) atribuido aos algarismos 85714
advém da explicacdo do professor no curso. O professor disse aos alunos para ndo se
preocuparem com o0s milésimos, eles sdo pequenos demais para serem considerados no
calculo da escada. Disse também que se fosse uma atividade envolvendo reldgios, por

exemplo, ai, sim, esses numeros seriam pertinentes.

Eu reduzi o nimero (de 18,4285714 para 18,42). Eu tirei uns. Porque a gente nunca
consegue dividir exato. Sobrou isso aqui e a gente nfo consegue. As vezes a gente
desconsidera esses nimeros (85714) e considera sé daqui pra ca (18,42). S&o os
mais importantes pra gente. Essa medida aqui se fosse fazer uma peca muito
pequena, uma peca pra relégio ai poderia usar, que sdo medidas bem pequenas, ai
teria que usar ela. Como a gente tem uma medida maior a gente ndo precisa de usar
ela (SUBENCARREGADO).

O segundo grupo, o 42 (representamen), deve ser redividido (a¢do), pois é a sobra da
divisdo dos inteiros (interpretante adquirido). Ele aprendeu no curso que “sobra” tem que ser
redividida para os degraus terem a mesma medida, pois caso contrario, 0 degrau com a sobra

sera maior gque outro sem ela. Segue sua explicagéo:

Tem mais alguma coisa, e mais alguma coisa sdo esses 42 que sobrou, porque ndo
deu 18 exato, sobrou mais alguma coisa, nessa alguma coisa que sobrou, nés
precisamos distribuir para alguém, se ndo alguém vai ficar com muito, pra eu ficar
com todos os degraus com 18,42, se eu for multiplicar por 7, vai dar bem acima.
Concorda? Entdo nds dividimos o 42 por 7 ficou 6 mm, ai ficou 18 cm e 6 mm,
porgue na verdade sdo 186mm, sdo 18,6 cm (SUBENCARREGADO).

A consequéncia prética da sobra na medida é a ndo uniformidade entre os degraus. Se
ele considerar a medida como 18,42 centimetros (com a sobra), quando chegar ao Gltimo
degrau, este ficard menor, pois os degraus maiores com a sobra vao diminuir o espaco para 0
ultimo degrau. Esta é uma regra pratica que ele conhece devido a sua experiéncia como
pedreiro no acabamento da escada. Quando ele encontrava o tamanho dos degraus por
aproximacdes sucessivas, era isso 0 que ocorria. Quando o0s degraus estavam com uma
medida maior que deveria, o ultimo ficava menor, e quando estavam com uma medida menor,
o Ultimo ficava maior. Assim, ele sabe da importancia, pela sua experiéncia pratica, da

necessidade de encontrar a “medida exata” dos degraus.

Ele sabe também que multiplicar a medida com a sobra por sete, “vai dar bem acima”,

ou seja, o resultado serd maior do que a medida 1,29 metro. Ora, se a medida estd maior que a
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medida exata devido a presenca da sobra na medida, o resultado da multiplicacdo também
sera. Trata-se de uma regra matematica que é aplicada neste raciocinio. Esta operacdo
matematica, aprendida no curso profissionalizante, ndo aparece no curso da sua acdo para
validar a medida do degrau, apesar de conhecé-la. Isto mostra que este trabalhador mescla na
sua atividade regras aprendidas na escola, como sobra da divisdo ndo exata, divisdo da sobra,
dizima periddica, e regras praticas da sua atividade de pedreiro, como o impacto concreto da
medida com a sobra na uniformidade dos degraus. Ja algumas regras aprendidas na escola,
como a multiplicacdo para verificacdo da correcdo do resultado da divisdo, ele ndo usa®™.

Resta saber por qué.

A sequéncia do seu curso da acdo comega quando ele identifica a "dizima"
(representamen) no resultado da calculadora. A dizima indica que a divisdo ndo foi exata
(interpretante adquirido) e, portanto, ha um resto, “sobrou mais alguma coisa”, que precisa ser
dividido.

E porgue a medida ndo é exata. Esta dando uma dizima periddica. N&o esta dando
uma divisdo exata. Por exemplo, 4 por 2 vai d& 2, um nimero inteiro. Se dividir 4
por 3 da uma dizima periddica. Nao vai dar uma divisdo inteira, correta. A gente
acostuma fazer assim, se a gente colocar aquela dizima periédica acaba dancando

porque a gente esta acima, ndo é uma medida correta, a gente esta acima da medida
que a gente precisa, ai ela vai dar errado (SUBENCARREGADO).

Assim, se € uma dizima, tem que ter uma sobra na divisao, pois a divisdo ndo é exata.
Ele identifica a sobra com as duas casas decimais depois do 18, ou seja, ao lado do nimero
inteiro. Como diz ele: “ndo deu 18 exato, sobrou mais alguma coisa” (SUBECARREGADO).

Quando nédo é uma dizima, ndo ha sobra e, por isso, o resultado é a medida exata.

Pesquisadora: O que € sobra?

Subencarregado: E quando ndo da uma divisdo exata.
Pesquisadora: Se der 18,5?

Subencarregado: Para esse acabamento dava, € a medida exata.

A explicacdo que da para o aumento da medida quando a sobra ndo é dividida
corresponde a l6gica do resto da divisdo ndo-exata. Ele usa como analogia a divisdo de sete

laranjas para duas pessoas:

®*De modo geral, a anélise de acidentes e do erro humano mostra que uma regra de seguranca é utilizada apenas
quando faz sentido para o operador (BISSERET, 1995).
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Pesquisadora: Vocé divide esses 42 de novo por 7 degraus?

Subencarregado: Eu vou dividir porque se fosse eu e vocé, nds temos 7 laranjas para dividir
para nés dois, ndo vai dar certo a divisdo das sete laranjas por nos dois, vai sobrar uma, um
vai ficar com uma a mais que o outro, mas nédo pode ficar um com uma a mais, para que isso
ndo aconteca a gente vai dividir aquela mais uma entre os dois para ficar com as partes
iguais e ninguém ficar no prejuizo, nds vamos dividi-la entre os dois, em duas partes, ai vai
ser meia laranja para um e meia para outro, s6 que aqui ja ndo é dois, aqui sdo 7, entao nds

vamos pegar aquilo que sobrou e dividir por sete para ninguém ficar no prejuizo.

Esta l6gica da divisdo do resto (interpretante adquirido no curso profissionalizante),
ele usa para significar a necessidade de ter que dividir o nUmero 42 por 7, pois se nao dividir a
sobra, um degrau “vai ficar com mais que 0 outro”, resultando em degraus com tamanhos

diferentes. Segue seu raciocinio da divisdo ndo exata:

» 7 laranjas + 2 pessoas = 3 laranjas + 1 (laranja que sobrou, divide por dois novamente) —
1+2=0,5- Resultado 3,5 laranjas por pessoa

e 129cm =+ 7 =18 cm + 42 8574(sobra) — 42 + 7 = 6 mm = Resultado 18,6 cm

O objetivo da atividade é a descoberta de medidas uniformes dos degraus, exigéncia
esta para aprovacdo da obra para habitacdo (Habite-se). Diante desta exigéncia e das regras
(interpretantes adquiridos) que significam o resultado da divisdo na calculadora (para cada
grupo, interpretantes especificos), este trabalhador age guiado por estes interpretantes que déo
sentido as suas acdes e percepgdes. As regras que usa ndo estdo incorretas, pois, de fato,
dizima significa que a divisdo ndo é exata, portanto, sempre ha uma sobra, e quando ha sobra,
esta tem que ser redividida para se obter partes iguais. Do ponto de vista das regras e dos
conceitos aprendidos no curso profissionalizante, elas estdo corretas, o problema é o uso que
ele faz delas nesta situacdo caracterizada pela presenca da calculadora. Mesmo sendo guiado
por regras corretas do ponto de vista matematico, suas acdes ndo foram eficazes do ponto de
vista pratico, uma vez que ele aumentou o tamanho do degrau, passando o tamanho dos
degraus de 18,4 centimetros para 18,6 centimetros. Este resultado ndo é correto, porque

aumenta o pé-direito da escada, produzindo problemas de nivelamento no andar. Esta questdo
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sera abordada na atividade do encarregado. Por enquanto, focaremos na questdo das acOes e
das percepcdes realizadas por este trabalhador no curso da sua agéo.

De acordo com a descricdo do curso de sua acao, o interpretante usado quando ele vé o
numero € a presenca de uma dizima, e dizima indica que ha sobra na divisdo (até aqui esta
tudo certo). Ele entdo identifica a sobra com os 42 da dizima. Aqui entdo cabe o seguinte
questionamento: Como ele aprendeu a identificar a sobra no namero? Como, neste caso, ele

identifica 42 como sobra?

Segundo ele, 42 é a sobra, porque ndo faz parte do nimero inteiro, pois “é 0 que sobra
do nimero inteiro”. Mas por que diz que a sobra é 42 e ndo 4 ou 428? Ele explica que a sobra
é uma medida grande, por isso ndo pode ser 0 4, sendo ia ser muito pequeno para dividir. E 0s
428? N&o é também, porque o 8 € milésimo de centimetro, ndo perceptivel a olho nu. J& os 42
milimetros é uma medida grande, que pode ser dividida. Quando questionado como aprendeu
a identificar a sobra na dizima, ele diz que aprendeu sozinho, pois no curso profissionalizante,
o0 professor explicou no quadro negro (algoritmo escrito da divisdo) como fazia a divisdo ndo
exata produzindo sobra e como dividi-la, sem mostrar onde estava a sobra na dizima

periddica. Segue seu relato:

Foi muito corrido este ensino. O professor s limitou a explicar isso aqui (calculo
escrito) no quadro para a gente fazer o calculo da escada. Ele mostrou na calculadora
que dava uma dizima periddica. Mas ele disse que ndo precisava se preocupar com
isso ndo. Ele s6 pegou medida que dava exata (SUBENCARREGADO).

Ele ndo aprendeu a interpretar corretamente os algarismos da dizima periddica obtida
na calculadora, apesar de ter aprendido, via demonstracdo do professor, a identifica-la
(ndmero com varias casas decimais). Aquilo que sobra do nimero inteiro, “alguma coisa a
mais que sobra do ndmero inteiro e tem que ser dividido, para ninguém ficar com mais que
ninguém”, é interpretado por ele como o resto da divisdo ndo-exata e, ndo como as partes ndo
inteiras do nimero. Ele usa a regra do resto no contexto errado, pois as partes ndo inteiras do
numero (chamado por ele de sobra), como os decimais, ndo tém que ser divididas. Ele aplica o
interpretante referente a regra do resto, “o que sobra da divisdo ndo exata”, no representamen

“o que sobra do numero inteiro”, produzindo a sequéncia de operac¢des que levam ao erro.

A aplicacdo da regra do resto da divisdo ndo-exata na ‘sobra do ndmero inteiro’, é
confirmada pelo célculo da divisdo das laranjas. Ele compara a laranja que sobra (1) da

divisdo de 7 por 2 com o0s 42 que sobram da divisdo 129 por 7. A sobra (na verdade decimais)
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em relacdo ao inteiro é entendida por ele como sendo o resto da divisdo. O problema é que
esta regra ndo se aplica a sobra do ndmero inteiro (nUmeros decimais), € nem a operacgao
realizada na calculadora. Esta regra sé se aplica no algoritmo escrito da divisdo, composto
pelo dividendo, divisor, quociente e resto, que ele viu sendo realizada no quadro negro. Ele
aprende uma regra de resto no contexto do algoritmo escrito, 0 que esta correto do ponto de
vista matematico, mas a aplica no lugar errado (nimeros decimais) e num contexto distinto,
calculadora. A divisdo produzindo resto (7/2 = 3 + 1 de resto) ndo existe na manipulacéo da
calculadora, apenas no algoritmo escrito apresentado pelo professor e, por isso, evidencia-se
uma situagdo na qual as regras da divisdo ndo-exata sdo ensinadas numa situagdo diferente
daquela em que sera usada. Ele aprende as regras da divisdo ndo-exata produzindo resto no
calculo escrito, mas ndo aprende a interpretar o resultado do célculo da divisdo ndo-exata na
calculadora. A consequéncia foi a interpretacdo incorreta dos nimeros decimais da dizima
periddica (a sobra do nimero inteiro foi identificada com o resto da divisdo), como podemos
verificar na organizacdo temporal do curso da sua acéao (signo tetradico):

Objeto (O): célculo da divisao na calculadora para obter medidas uniformes dos degraus
* Representamen (R): 18, 428571

 Interpretante adquirido (I): dizima é uma divisdo ndo-exata com sobra

* Acdo (U): seleciona 42

* Representamen: 42 é a sobra do numero inteiro

» Interpretante adquirido: sobra tem que ser dividida, sendo um vai ganhar mais que outro,

se ganhar mais, os degraus ficam desiguais, 0 que ndo é permitido.

* Acéo (U): divisdo de 42 por 7 = 6. Depois jungdo dol18 centimetros + 6 milimetros = 18,6

centimetros

* Novo Objeto (O): medida do degrau é 18,6 centimetros, passa a medida para o pedreiro

fazer a parte do acabamento usando esta medida.

Este caso reforca o que dizem 0s pragmaticos: as regras nao contém as regras de sua
aplicacdo na situacdo, isto €, a regra “dizima periddica significa que ha sobra, porque nédo €
uma divisdo exata”, ndo indica como identificar corretamente a sobra na operacdo da
calculadora. Esta regra, aprendida num contexto especifico, quando transferida para outra
situacdo, ndo indicou como resolver corretamente o problema da medida do degrau, o que

exige a aprendizagem da sua utiliza¢do correta neste contexto especifico.
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Ele aprendeu as regras do processo da divisdo ndo-exata do algoritmo escrito e, ndo, a
interpretar o resultado do célculo no contexto do problema do degrau da escada (apropriacéo
pela logica da atividade, segundo Rabardel, 1995). Ora, se a acdo competente € uma acao
situada, entdo se torna necessaria uma aprendizagem igualmente situada sobre o uso correto
das regras de célculo entrelacadas a situagdo especifica (calculadora). Caberia ao curso
profissionalizante ter trabalhado com os alunos a interpretacdo do resultado na calculadora,
mostrando o que ver, o que fazer e porque fazer daquela maneira com os numeros decimais
obtidos pelo calculo na calculadora para a obtencdo da medida uniforme dos degraus,
entrelacando acgdes, percepcdes e regras em situacdo. Esse raciocinio equivocado pode parecer
a primeira vista absurdo e decorrente de uma incompreensao inicial do conceito de dizima,
que poderia ter sido evitado por um professor mais cuidadoso. Porém, como diz Taylor (2000,
p.182), “¢ interminavel o nimero de compreensdes errdneas potenciais” sobre como seguir
uma regra corretamente, pois “ha um ndmero indefinido de pontos nos quais, para dada
explicacdo de uma regra e dadas algumas ocorréncias, alguém ainda pode aprender errado”. A
solucdo para este problema do uso incorreto das regras ndo € o fornecimento de mais regras,
pois isto recairia no mesmo problema de saber como aplica-las corretamente, ad infinitum,
sendo a saida o compartilhamento de praticas em um pano de fundo social, neste caso o
calculo na calculadora para o problema da medida exata do degrau. Portanto, é praticando

com 0s outros em situacdo que 0s usos corretos sao aprendidos.

Isto corrobora com a discussdo de Rabardel (1995) sobre a I6gica de apropriacdo do
artefato na atividade. A apropriacao via logica de funcionamento do objeto, como as regras de
calculo, ndo resultaram numa acdo eficaz, pois conhecer as regras da divisdo ndo-exata nao
foi suficiente para que o célculo fosse utilizado corretamente na atividade. J& a logica da
apropriacdo pela atividade, que seria aprender como usar o resultado da calculadora (dizima)
para resolver o problema da medida exata do degrau, parece ser o caminho mais eficaz para a
resolucdo correta do problema, como sera apresentado na anélise da préatica do encarregado
experiente. Este aprendeu a resolver o problema da medida do degrau na pratica da construgédo
civil sem o recurso das regras matematicas escolares, como resto, dizima, divisdo ndo-exata e,
no entanto, € altamente eficaz na sua pratica como veremos. Mesmo desconhecendo a logica
de funcionamento das regras escolares da divisdo ndo-exata, € possivel ser competente nesta

atividade, resta saber como.
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6.4 APRATICA DO ENCARREGADO

Partiremos do mesmo ponto do subencarregado: a identificacdo do nimero 18,428571
depois de feito o calculo na calculadora. Embora este calculo nédo tenha sido realizado por ele,
ele participou da entrevista com o subencarregado sobre a interpretacdo desse ndmero,
apresentando diferentes acBGes e significacbes. Outras situacbes também serviram de
parametro para analisar sua atividade de resolucdo do problema do tamanho dos degraus

acabados.

Em todas as situacOes de interpretacdo dos nimeros com varias casas decimais, foi
observado que ele descarta os nimeros a partir da segunda casa decimal — 18,42857% e
considera a medida do degrau 0 nimero com apenas uma casa decimal: 18,4 cm. Numa outra
operacdo para resolver o mesmo problema, ele calculou na calculadora 150 dividido por 8
degraus = 18,775 cm, ele descarta os 75 e considera a medida 18,7 cm. Ao ser questionado
sobre 0 motivo pelo qual ele corta 0os nimeros a partir da segunda casa decimal, ele diz que
tem que ser assim sendo a medida vai aumentando, o Gltimo degrau terd quase 19 cm,

aumentando o pé direito do andar.

Antes de analisar esse raciocinio, é preciso destacar que ele resolve o problema de
maneira correta, simplesmente cortando as casas decimais a partir da segunda casa e
considerando o nimero resultante como a medida final, sem aplicar a regra do resto como fez
0 subencarregado. Varias diferencas sdo percebidas em relacdo a atividade do

subencarregado.

A primeira questdo a ser ressaltada é sua interpretacdo do ndmero obtido na
calculadora. O encarregado trata 0 nimero obtido na calculadora como uma medida em
centimetros e milimetros. Para ele, 0 numero € uma medida ndo um ndmero dividido entre
inteiros e sobra. Ele desconhece esses termos e nem sabe como se produzem nimeros antes e
depois da virgula, pois o que “vé” é uma medida, ndo um namero interpretado a luz de
conceitos matematicos como inteiro, resto, dizima. Quando questionado sobre a origem dos

numeros depois dos milimetros, isto se confirma:

Pesquisadora: Entédo por que na hora que vocé faz a conta da esse tanto de quebrado?
Encarregado: O quebrado néo funciona, ele sai fora.
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Subencarregado: E porque ndo é uma medida correta. Ndo ¢ uma medida inteira, esta dando
uma dizima periodica. Nao estd dando uma divisdo exata, estd dando uma dizima periddica.
Por exemplo, 2 por 4 vai dar 2, um ndmero inteiro... Se dividir 4 por 3 vai dar uma dizima

periodica. Nao vai dar uma diviséo inteira, correta.

O encarregado d& uma resposta pratica, “o quebrado n&o funciona, ele sai fora”,
enguanto o subencarregado explica como a dizima é produzida, porque a divisdo ndo € exata,

tem um resto.

O milimetro, para o encarregado, é um complemento dos centimetros para fechar certo
no pé-direito: “fem ndmero depois da virgula, porque raramente d4 uma medida s6 em
centimetros, sempre da alguns milimetros e estes milimetros séo o complemento da medida
em centimetros, € 0 que eu preciso saber para fechar o pé-direito certo”, ele afirma. Trata-se
de um entendimento pratico sobre medida, composta de centimetros e milimetros, sendo estes

ultimos os complementos da medida em centimetro para fechar certo o pé-direito.

Pesquisadora: Esses 42 sdo o resto ou é a medida?
Encarregado: E a medida.
Pesquisadora: Por qué?

Encarregado: Porque se eu multiplicar de novo pelo nimero de degraus vai dar o pé-direito.
Esta medida é o complemento da medida dos centimetros que esta no projeto, é a propria
medida em milimetros, € o que eu preciso para fechar certinho no pé-direito. Porque se eu
ndo coloco esta parte da medida, ponho s6 18 ou 19 d& errado, o pé-direito ndo fecha
certinho la.

O algarismo 2 da medida 18,42 é chamado pelo encarregado ‘décimo de milimetro’,
mas ele ndo entra na sua medida do degrau, ja que esta € composta apenas de centimetro e
milimetro: “Aqui (42) é décimo, n&o é milimetro, o que falta para 42, faltam 58 décimos para
1 centimetro, para 10 milimetros. O 2 é décimo de milimetro, é o complemento do milimetro,
ele ndo entra na medida”. E por que ndo entra, se o0 complemento do centimetro, o milimetro,

entra? Por gque o tratamento do complemento é diferente?
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A razdo (ou a regra) que ele usa € a seguinte: “Daqui pra cé é sobra (28571), tem que
sair. Se eu deixar a sobra, a medida vai crescer, porgue ela vai ganhar mais um pouquinho,
ndo vai fechar o pé-direito 14 em cima”. Se considerada do ponto de vista matematico, essa
regra esta errada, mas do ponto de vista pratico, ela funciona. A medida que busca encontrar é
o0 milimetro, que é o complemento do centimetro para fechar o pé-direito exato. Depois do
milimetro, é sobra que aumenta a medida, por isso ele diz que 0 “quebrado ndo funciona, ele
sai fora”. Os complementos dos milimetros, se considerados, fazem a medida crescer para
18,5 cm, ja que 18,428571 é maior que 18,4cm, entdo na trena correspondera a medida 18,5
cm. Na trena sO existem duas medidas (18,4cm ou 18,5cm) e, ndo, a medida com o0s
quebrados. Ele opera, na verdade, um arredondamento da medida caso venha a considerar a
sobra. A situacdo a seguir mostra como ele faz o arredondamento ao manter os décimos de

milimetros na medida:

Encarregado: Se deu 18,5625, ele calculou e achou 18,5 nos degraus, esses 125 que sobra

que eu vou tirar ele.

Pesquisadora: S&o 625.

Encarregado: E, pois &, vou tirar 10 dele do 56.

Pesquisadora: Tirar 10?

Encarregado: Eu vou tirar 10 para passar para 18,5, para fechar os degraus certinhos la.
Pesquisadora: Cadé os 10 que vocé tirou la?

Encarregado: Nao deu 56, eu estou tirando 10 e esta sobrando 125.

Pesquisador: Por que ao tirar o 6, vocé esta tirando 10?

Encarregado: Porque eu tenho que fechar o degrau 1a, para dar 18,5. Porque se eu ponho eu
aumento 1 cm la. 18,6 vezes 8, fica praticamente 8 mm acima daquele piso 14, para nao
mexer no piso que ja esta pronto, eu retiro esse 1 que era o 6, e ponho 18,5 para fechar exato

la.

Como no exemplo acima, diante de um numero obtido pelo célculo na calculadora,
18,5625, ele diz que se for considerar a sobra do numero (125), a medida do degrau sera

18,6cm, o0 que dara uma diferenca significativa no final da escala, ja que 1 milimetro em cada
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degrau vezes 8 degraus equivale a 8 mm, quase 1cm a mais no pé-direito neste lance da
escada. Por isso o encarregado precisa tirar 125, demonstrando que ele primeiro arredonda o
milimetro, de 5 para 6, para depois tirar o acréscimo do arredondamento juntamente com a
sobra: “ndo deu 567 [...] eu retiro esse 1 que era o 6, e ponho 18,5 para fechar exato la” Ele
arredondou o 56 para 6, mas manteve os demais algarismos (25), o que é diferente da regra do
arredondamento da matematica escolar. Ele gera um nimero logicamente inexistente, 125,
mas que resolve seu problema préatico. O que precisa ser ressaltado é que, para ele, deixar a

sobra no numero, é sempre, em termos praticos, arredonda-lo para cima ao ser usada a trena.

Este arredondamento ndo segue uma regra escolar (arredondar quando o namero for
maior que cinco), pois € indiferente 0 nimero na segunda casa decimal (pode ser o algarismo
1 ou 2). O arredondamento ocorre da mesma maneira, fazendo a medida aumentar sempre 1
milimetro. Qualquer sobra aumentara a medida em milimetros, pois ele so trabalha com esta
casa decimal. Por isso ndo faz diferenca se a sobra é 1 ou 9, se for considerada, a medida vai
aumentar. A regra que usa na sua atividade é: ndo pode aumentar a medida do degrau, e, por
isso, jamais arredondar as casas decimais, de modo a ndo alterar a medida do pé-direito da

escada.

A sobra, como podemos perceber, possui um significado e uma referéncia concreta
diferente daquela do subencarregado. Para o subencarregado, sobra sdo os dois algarismos
depois do numero inteiro (42), e aquilo que sobrou da divisdo ndo-exata e que precisa ser
redividido. Significa o resto da divisdo no algoritmo escrito. Mas para o encarregado, sobra se
refere aos numeros depois dos milimetros (28571), é o complemento da medida que deve ser

descartado para ndo aumentar a medida: “a sobra sai fora”.

Sua preocupacdo com o aumento da medida decorre do aumento da medida do pe-
direito da escada, que afetara o nivel do apartamento. Segundo ele, se 0 degrau aumentar 1
milimetro, o pé-direito de uma escada de 8 andares, terd crescido 8 milimetros, quase
1centimetro, ultrapassando o nivel do piso do andar em 8 milimetros. O desnivel entre o piso
da escada e o piso do hall do apartamento acarreta problemas, como por exemplo, a porta da
escada ndo fecha. Caso fosse preciso nivelar os pisos, exigéncia de qualidade da obra, ele teria
de aumentar o nivel do piso do apartamento, que implicaria problemas no nivel do elevador,
na porta do apartamento e no nivelamento do piso interno do apartamento, o que deve ser
evitado. Assim, existe uma relacdo direta (e € uma restricdo imperativa) entre o nivel do piso
da escada, do corredor e do interior do apartamento (na sala). Todos estdo nivelados na

mesma medida e, por isso, se 0 nivel do piso da escada aumenta, o nivel do piso do hall e do
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apartamento também aumentam, gerando muitos problemas. Por isso, 0 aumento da medida
do degrau é uma questdo “relacional” na obra, pois afeta outras atividades além da escada. O

curso da sua acdo pode ser representado da seguinte forma:
» Objeto: célculo da divisdo na calculadora para obter as medidas dos degraus
* Representamen: (R): 18,428571

» Interpretante adquirido (I): jamais arredondar, pois se isto ocorrer, vai aumentar o pé-
direito da escada, afetando o nivel do piso do hall do elevador e do apartamento, gerando

muitos problemas dificeis de resolver.
* Agé0 (U): ndo arredonda a medida, “a sobra (28571) sai fora”
» Novo objeto: a medida exata do degrau é 18,4 centimetros

A atividade do encarregado € guiada pela preocupagdo com o pé-direito da escada. Os
interpretantes adquiridos usados por ele para significar sua acdo e suas percepcoes

(representamens) estdo relacionados ao pé-direito, como podemos observar:
» Medida exata é aquela que fecha certinho 14 em cima, ou seja, no pé-direito
« Milimetro é o complemento do centimetro para fechar exato no pé-direito

* Os numeros depois do milimetro sdo sobras que, se ficarem, faz a medida do degrau

crescer (arredonda), aumentando o pé-direito

« O pé-direito ndo pode crescer, pois isto acarretaria muitos problemas no nivel do piso do

andar

A relacdo entre a medida do degrau e medida do pé-direito é central na sua atividade, o
que j& ndo se observa na atividade do subencarregado. Esta relacdo poderia ser chamada de
conceito pragmatico de acordo com a Didatica Profissional. O conceito pragmético, como
vimos, € 0 conceito que organiza e orienta a atividade do sujeito. O conceito de atolamento
permite ao regulador da maquina agir de determinada maneira guiado por uma situacéo
especifica da maquina e ser mais eficaz. O mesmo pode-se observar na atividade do
encarregado. Ele age guiado por esta relacdo, significando o que ¢ o milimetro, o que ¢
medida exata, 0 que significam as casas decimais depois do milimetro e o que fazer com eles

(a sobra sai fora, ndo arredondar a medida).

O subencarregado, por sua vez, ndo € guiado por esta relacdo, como se verifica na sua
I6gica do aumento do degrau. Segundo ele, quando a medida do degrau tem a sobra
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aumentando a medida, o dltimo degrau ficard menor que os demais, uma vez que 0s Seis
primeiros serdo maiores ocupando espaco do Gltimo. Ele pensa com a logica de pedreiro
qguando descobria a medida em milimetros por aproximacdes sucessivas, na qual o pé-direito
era fixo e sua Unica preocupacédo era com a uniformidade dos degraus dentro daquele espaco
pré-fixado. J& o encarregado pensa que a medida maior do degrau (com a sobra) aumentara o
pé-direito da escada resultando num degrau (o ultimo) acima do nivel quase 1 centimetro, ou
seja, mais alto do que deveria. Esta compreensdo pratica da situacdo € o que significa o ndo
arredondamento da medida, que segundo ele, foi descoberto na pratica ao fazer a

multiplicacdo inversa para saber se podia deixar ou ndo a sobra na medida. Segue seu relato:

Se eu pegar a altura dos degraus e multiplicar pelo nimero de degraus, vai dar a
altura do pé-direito exatamente, vai dar a mesma altura dos 3 metros, entdo pra vocé
achar a altura perfeita e completa dos degraus vocé tem que pegar o pé direito e
dividir entre os 16 degraus para achar a altura dos degraus exato. A medida perfeita
e completa é a medida exata do degrau é, vamos supor, se deu 18,6 é a medida exata
dividido em 3 metros, é a medida exata do degrau, se eu multiplicar, vai dar a
mesma altura do pé-direito (ENCARREGADO).

Ele diz ter aprendido encontrar a medida exata do degrau da escada fazendo o célculo
da multiplicacdo inversa do resultado obtido pela divisdo com e sem a sobra, por exemplo,
18,5 centimetros (medida arredondada) e 18,4 centimetros respectivamente, para em seguida

comparar o resultado com a medida do pé-direito:

Eu mesmo aprendi dentro do projeto mesmo. Quando eu fiz a primeira vez, que eu
dividi os degraus, eu fiz pra ‘mim’ ver se fecharia os degraus no pé-direito, ndo
fechou. A medida 18,5cm nado fechou, ai o que eu fiz? Eu retirei ele (1), tirei o
acréscimo e deu certinho, 18,4 (ENCARREGADO).

Se o resultado da multiplicacdo inversa for maior que a medida do pé direito, devido
ao arredondamento da medida, ele subtrai 0 milimetro acrescentado no arredondamento e
considera a medida sem a sobra. Ele prefere o pé-direito da escada um pouco abaixo do nivel
do piso do andar do que mais alto e, por isso, tem como regra jamais arredondar a medida. A
altura mais baixa do pé-direito da escada em relacéo ao nivel do piso do andar é mais facil de
ser resolvido que o contrario. Quando o Gltimo degrau encontra-se um pouco abaixo do nivel
do piso do apartamento, os pedreiros preenchem com massa essa diferenca, até chegar ao
mesmo alinhamento do nivel do andar. J& o contrério causa muito transtorno, porque seria

preciso quebrar a escada ou produzir desnivel nos pisos e alteracdo na marcagdo e colocagdo
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das portas e do elevador. Por isso é sempre preferivel diminuir a medida do degrau que

aumenté-la, regra esta diferente da regra do arredondamento escolar®.

O encarregado aprende, na pratica da construcdo civil, a resolver o problema da dizima
periddica de forma mais eficaz que o subencarregado. Baseada nesta relacdo que ele
operacionaliza no curso da sua a¢ao por meio da multiplicacdo inversa e da comparagéo entre
os resultados com a medida do pé-direito (se aumentar o pé-direito, ele escolhe a medida
menor), ele sabe o que tem de fazer com as casas decimais, isto é, com a “sobra”, que é
significada justamente por esta relacdo com o pé-direito. Com essas regras praticas baseadas

na sua experiéncia de encarregado, ele consegue chegar ao resultado correto.

Para o encarregado, é errado alterar a medida do pé-direito, mas também ¢ errado
manter sua altura e definir a altura do degrau com medidas diferentes do permitido pelo

projeto arquitetdnico desta obra®, que nesta empresa variam entre 17,5 e 18,5 centimetros:

Encarregado: Vou pegar aqui uma medida de 1 metro e 10. Soma ai 1,10 divido por 5
degraus. Deu 0,22. T4 vendo ai como ndo pode? O degrau vai ficar com 22 cm, ta vendo? Ta
vendo vocé somou ele vai da 22 cm cada um. O degrau ndo pode funcionar assim. 22 cm

cada degrau desses.
Pesquisadora: E 0 que tem isso?
Encarregado: N&o pode.
Pesquisadora: N&o pode?

Encarregado: O degrau no projeto ele tem que ter no minimo, de 17,5 a 18,5 ele ndo pode ter

mais do que disso.
Pesquisadora: E por que vocé fez esta conta?

Encarregado: Para vocé ver como que da diferenca de degrau para o outro. Ta’ vendo como
da diferenca, vocé dividiu 5 degraus por 1,10 deu 22 cm cada degrau, ele fechou numa

medida exata, mas s6 que ndo pode ser esta medida.

Pesquisador: Por que deu esse valor entdo 22 cm?

®4Como também acontece com os controladores aéreos de Bisseret (1995), que "erram" mais que 0s novatos,
estes mais precisos matematicamente.
% Segundo o encarregado, cada obra tem uma faixa aceitavel de variacdes da altura dos degraus. Nesta obra, as
alturas podem variar de 17,5 cm a 18,5 cm, e esta faixa deve ser respeitada. Como se pode ver, a faixa estipulada
pelo Habite-se é maior, de 17 a 19 cm.
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Encarregado: N&o sei, deu alguma coisa errada, ou mediu o pé direito errado, porque as
vezes Vocé pede ‘pro’ cara pra segurar a trena e ele pde no lugar errado, ai o pé-direito sai
com medida errada, ou entdo na hora de digitar os valores na calculadora, a gente erra,
digita errado o0 numero, isso pode acontecer, 0 que ndo pode acontecer é o degrau ficar fora
da medida do projeto ou ndo fechar certinho no pé-direito, ai a gente tem que investigar para

saber 0 que aconteceu de errado.

Assim, a atividade do encarregado € guiada pela relacdo entre o tamanho dos degraus
e 0 pé-direito da escada; trata-se, portanto, de uma regra fruto da sua experiéncia préatica (o
aumento de um, aumenta o outro) significando o que fazer com os numeros decimais do
nimero obtido pela calculadora. E a relagdo entre a altura do pé-direito e a altura dos degraus

0 ponto-chave na sua prética.

6.5 ANALISE E DISCUSSAO

Com vistas a compreender o erro e o acerto dos dois profissionais, empreendemos a
analise da atividade do subencarregado e do encarregado. Pelo o que foi mostrado, o
subencarregado erra e fracassa na sua atividade, porque desconhece o0 uso correto da regra do
resto e a regra correta para tratar as casas decimais, enquanto o encarregado acerta, porque
segue regras oriundas da situacdo pratica que o permitem chegar ao resultado correto. Do
ponto de vista do modelo operatdrio adotado por Pastré (2011), o encarregado tem um modelo
operatdrio igual a estrutura conceitual da situacdo, uma vez que suas ac¢fes sdo guiadas pela
relacdo do pé-direito com a altura do degrau, levando ao sucesso da sua agdo. J& o
subencarregado guia suas agdes pela preocupagdo com a sobra e a uniformidade do degrau,
faltando-lhe a incluséo na sua atividade da regra essencial nesta atividade: a relagao pé-direito
e degrau. Esta explicacdo cairia numa analise do tipo cognitivista, como aquela de Pastré, uma
vez que a acdo eficaz é explicada pela posse de uma representacdo e a ineficaz, pela sua
auséncia. Neste caso, falta ao subencarregado o conceito de nimero decimal ou o conceito
pragmatico, que embasa a acdo eficaz do encarregado. O que é mais intrigante é que o
subencarregado possui este conceito pragmatico da relacdo pé-direito/degrau, resta saber por

que ele ndo o utiliza como guia da sua a¢do, como o faz o encarregado.

112



Uma primeira hipotese € o seu fechamento nas regras matematicas. Embora ele
conhecga as consequéncias praticas do aumento da medida do pé-direito (mais dificil de ser
resolvido), e a relacdo pratica entre o0 degrau e o pé-direito, “pra eu ficar com todos o0s
degraus com 18,42, se eu for multiplicar por 7, vai dar bem acima”, esta regra esta fora da
sua acdo. N&o se trata, portanto, de uma auséncia de representagdo, mas da sua ndo aplicagéo
na pratica. Uma hipotese levantada é o fato de ele seguir as regras aprendidas no curso
profissionalizante para o célculo da escada - “o professor ensinou que era assim que tinha
que fazer” (SUBENCARREGADO). Ele segue as regras aprendidas no curso (dividir a sobra
da dizima, dizima tem sobra) e isso garante o resultado correto. Ele ndo precisa valida-lo pela
multiplicagdo inversa, sO precisaria se ndo tivesse dividido a sobra; ai, sim, a medida seria
maior, impactando no pé-direito: “dad bem acima”. Ele segue uma logica coerente, do seu
ponto de vista, ao usar as regras aprendidas na escola para resolver o problema do degrau e,
por isso, ndo faz sentido consultar a realidade por meio da multiplicacdo inversa no curso da

sua a¢do. Como dividiu a sobra, ele esta seguro sobre a exatiddo da sua medida.

A relacdo direta entre a medida do pé-direito e do degrau existe na mente do
subencarregado, mas como uma possibilidade para confirmar que a medida maior, se for
considerada em todos os degraus, vai fazer crescer o pé-direito. Trata-se de uma representacédo
fora da acdo, ja que ele ndo a utiliza para significar o que fazer com o0s nimeros decimais
(corta a sobra, ndo arredonda a medida e a compara com o pé-direito), como faz o
encarregado. S¢ faria sentido utiliza-la se o problema da sobra nédo tivesse sido resolvido
anteriormente, ja& que com todos os degraus maiores, o pé-direito cresceria. Por isso a
multiplicacdo inversa ndo é uma estratégia pertinente a ser usada na sua pratica do célculo
“correto” da divisdo ndo-exata, pois ele soluciona o problema da medida exata antes que o

problema no pé-direito viesse a aparecer.

Esta é uma diferenca crucial na atividade dos dois profissionais. A relacdo entre a
medida do pe-direito e do degrau é um interpretante para o encarregado, que participa da sua
atividade de forma decisiva. E um conceito pragmatico, desenvolvido na pratica, ao passo que
para o subencarregado, 0 que guia sua agdo € a busca da uniformidade dos degraus, também
oriunda da sua experiéncia pratica®®. Resta-nos entender porque o subencarregado acha que a

razdo para ndo aumentar a medida do degrau (dividindo a sobra) € garantir a uniformidade

66 . R . .
Em momento alguma parece a questdo do pé-direito na entrevista em autoconfrontagdo com o

subencarregado. Este s6 fala de uniformidade, ao passo que na autoconfrontacdo do encarregado, sé aparece pé-
direito, e em momento algum, a questao da uniformidade.
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entre os degraus. Trata-se de razdes diferentes para a mesma regra: ndo aumentar a medida do

degrau.

E preciso destacar que o subencarregado conhece a regra escolar do arredondamento,
mas sabe que ela ndo se aplica porque a medida do degrau ndo pode aumentar, como se pode

verificar na sua fala, transcrita a seguir:

Pesquisadora: 1,29 + 7 = 18,4285714. Depois vocé pegou o 42 e dividiu por 7 e deu 6, ai deu
18,6. Por que vocé joga fora isso (85714)?

Subencarregado: Isso sdo milésimos, entdo ela € uma medida que ndo vai me atrapalhar
tanto. Se eu for olhar bem, essas medidas eu nao vou conseguir olhar a olho nu. Esta medida
j& é maior (42), entdo eu tenho que considerar. Esta medida eu consigo perceber na trena. Se

nado fosse uma medida de degrau, eu poderia arredondar esse 428 para 43.
Pesquisadora: Poderia?

Subencarregado: Poderia se fosse um célculo que ndo teria medida, eu poderia fazer para
arredondar. A gente sempre arredonda, até 5 a gente redonda para baixo, passou de 5 a
gente redonda pra cima, isso existe até uma regra para esta questdo também. Se eu fosse
medir esta pedra, por exemplo, eu poderia considerar, ao invés de ser 18,42 eu poderia por
18,43, ndo posso arredondar aqui, porque ai eu vou aumentar e eu ndo posso aumentar. Eu
tenho que ficar, no maximo dividir aqueles degraus naquela medida, eu ndo posso aumentar,

se arredondar, eu vou aumentar o degrau.

Podemos ver que a regra do métier em relacdo ao arredondamento (jamais arredondar
a medida do degrau) ndo é suficiente para produzir uma acdo eficaz na atividade do
subencarregado, pois ele acaba aumentando a medida quando divide a “sobra”, mesmo sem
intencdo. Quando ele divide a sobra e une no final os decimais aos milimetros, ele aumenta a
medida, mesmo acreditando que ndo a aumentou, pois para ele 18,6 centimetros sao menores
que 18,42 centimetros. Ora, se ele dividiu 42 por 7 e encontrou 6, a medida 18,6 centimetros
SO pode ser menor que 18,42 centimetros, que contém a sobra. Seu raciocinio esta baseado na
divisdo das laranjas, a sobra (1) laranja quando dividida, produz pedacos menores do que
antes. Para justificar este resultado, ele transforma os nimeros 18,42 e 18,6 em milimetros, e
diz que 18,42 centimetros sdo maiores, porque 18,42 centimetros equivalem a 1.842

milimetros, (como ficara mais claro abaixo) contra 186 milimetros. Seu resultado tem
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coeréncia com a légica que segue ao dividir a sobra (ele diminui a medida de 1.842
milimetros para 186 milimetros). A medida 18,42 é a medida “que tem alguma coisa que

sobrou”, aquela que foi “aumentada” por causa da sobra; ja 18,6 cm é a medida exata.

Voltando a nossa questdo, porque ele acha que aumentar a medida produz néo
uniformidade dos degraus, ao passo que o encarregado diz que aumenta o pé-direito? Pode-se
perceber que neste momento ndo estamos mais analisando as regras matematicas no curso da
sua acdo, mas como ele pensa o impacto concreto da medida maior na sua atividade. Devido a
sua experiéncia prévia como pedreiro, o subencarregado sabe que o degrau maior produz ao
final da escada, um degrau menor, devido ao espaco restante. Na sua pratica, o pé-direito ndo
se altera, ele é o limite maximo até onde o pedreiro pode trabalhar, buscando resolver
internamente dentro deste espaco a medida uniforme dos degraus. O pedreiro tem uma
restricdo imperativa que € 0 espaco entre o nivel do patamar de baixo e o nivel do patamar de
cima; € neste espaco que ele deve encontrar a medida exata do degrau. Ele a encontrava, antes
do célculo na calculadora, por aproximacdes sucessivas, agora ele a obtém pela calculadora.
Apesar de 0 modo de encontra-la ter mudado, sua pratica ndo mudou, ele continua pensando
na distribuicdo interna entre os degraus dentro deste espacgo pré-fixado. A distribuicdo perfeita

é a medida exata.

Afirmamos, anteriormente, que o motivo pelo qual o subencarregado ndo usa a
multiplicagdo inversa para validar e significar a medida exata é seu excesso de confianca nas
regras matematicas aprendidas na escola. Mas ndo se trata apenas de confianca nas regras
aprendidas no curso, mas do seu entendimento de como a prética funciona. Por tras da regra
matematica (dividir a sobra da divisdo ndo exata), ha uma préatica concreta interligando os
degraus, o pé-direito e a uniformidade. E é esta pratica que lhe d& confianca no uso das regras

explicitas como a forma correta de resolver o problema, como veremos.

A regra da divisdo ndo exata é aplicada em situacGes nas quais ha um resto, e este
resto, se nao for dividido, produz partes ndo iguais (se ndo dividir a laranja que sobra, um fica
com mais que o0 outro), 0 que tem eco na sua pratica. Ele sabe, pela sua pratica concreta das
aproximacoes sucessivas, que se o degrau ficar maior, o Gltimo ficara menor, resultando
degraus disformes (partes ndo iguais). Assim, ele ndo pode deixar um degrau com a sobra,
pois isto produzird partes ndo iguais. A maneira de garantir isso é dividir a sobra na

calculadora.
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Ele aprende no curso a regra que explica porque a divisdo produz diferenca de
tamanho na medida (ndo é uma distribuicdo exata; 7 por 2, sobra algo), que é o que ele
vivencia na pratica (degraus maiores e menores). O que ele entende, na verdade, ao conhecer
a logica da divisdo ndo-exata, é a razdo de existirem degraus maiores que outros: porque uma
divisdo ndo-exata tem sobra, e se esta ndo for dividida corretamente, um degrau fica maior
que o outro. Por isso sua preocupa¢do com a sobra quando ele v& uma dizima (significa
divisdo ndo exata), pois se esta ndo for dividida, a medida ficard maior - 0 que gerard o
problema da ndo uniformidade. A regra da divisdo da sobra tem sentido na sua experiéncia
prética, pois se ndo a dividir, as partes ndo serdo iguais (“um vai ficar com mais que 0
outro”), COMO ocorre na sua pratica: degrau maior resulta ndo uniformidade. Por isso faz
sentido na sua pratica se guiar pela regra da laranja (dividir a sobra) para realizar o calculo na
calculadora. E isto que ele vivencia na pratica, diferente do encarregado, que tem outra
experiéncia pratica (ndo ha degraus maiores nem menores e, sim, degraus iguais, mas

alterando a altura do pé-direito).

Esta é a razdo pela qual o subencarregado nao faz a multiplicacdo inversa para validar
o resultado, cuja regra implicita nesta acdo é o aumento do degrau aumentando o pé-direito,
pois antes que isto aconteca, ele ja resolveu o problema da medida aumentada (com sobra).
Ele divide a sobra (distribui a sobra novamente entre os degraus) e o problema esta resolvido,
ndo existe mais medida “aumentada” que cresceria o pé-direito. O problema do pé-direito na
sua atividade é um problema abstrato, que ele sabe que é possivel ocorrer, mas que nao existe
na sua atividade, ja que ele resolve o problema antes de ele surgir. Por isso a multiplicacao
inversa ndo entra na sua atividade para validar a medida exata, pois ele ja a obteve de outra

maneira (dividindo a sobra).

O entrelagamento entre a regra aprendida no curso (divisdo ndo exata) que segue na
divisdo pela calculadora e sua experiéncia pratica na atividade é muito forte. Os passos que
segue no curso da sua acdo tém raiz na sua pratica, na forma como entende a dindmica
concreta da relacdo entre o aumento da medida do degrau, o pé-direito (ndo altera) e a
uniformidade dos degraus. A sobra ndo tem um correspondente fisico na sua atividade, mas
tem um sentido nela, pois é ela que explica porque os degraus ndo sdo uniformes (um tem
mais que o outro). A explicacao tedrica para a existéncia de degraus maiores e menores na sua
pratica é o resto da divisdo dos inteiros, que ele entende muito bem com a analogia das
laranjas, por isso sua preocupacdo em dividi-lo (ele “inventa” o resto no resultado da
calculadora). Com isso, ndo podemos mais dizer que o subencarregado esta fechado na ldgica
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matematica escolar. Ele, na verdade, é guiado por uma compreensdo pratica da divisdo do
resto (acéo de dividir) aprendida no curso profissionalizante, que faz todo o sentido na sua
experiéncia. Em outras palavras, a acao de dividir o resto na calculadora € compreendida por
ele na préatica da divisdo ndo exata das laranjas, mas usada devido a coeréncia com sua
experiéncia pratica de pedreiro, ao passo que a regra da relacdo do pé-direito e do degrau
implicita na multiplicacéo inversa, ndo faz sentido nela e, por isso, esta fora do curso da sua

acao. A multiplicacéo inversa nao tem utilidade na sua atividade.

Sem que o professor no curso profissionalizante tivesse feito a associacdo da regra da
divisdo ndo exata (divisdo das laranjas) com a atividade pratica concreta da obra (relagédo
degrau-uniformidade), o subencarregado a fez. Ele apropria essa regra na sua atividade como
guia da sua acdo, porque ela faz sentido para ele. Como a calculadora muda a forma de
resolver o problema, agora ndo é mais por aproximacdes sucessivas, e ele precisa manusear a
calculadora e tratar seu resultado, o jeito certo de fazer isso ele aprende no curso quando
adquire a regra da divisdo de laranjas que significa a divisdo do resto vista no quadro negro.
Ele aprende no curso profissionalizante a fazer a divisdo no algoritmo escrito, mas nao
aprende a realiza-la na calculadora; a dizima ndo é tratada neste contexto. Como ele precisa
resolver o problema na calculadora, ele segue a regra que aprendeu e que faz sentido na sua
experiéncia pratica. Ele entdo segue passo a passo a regra da divisdo ndo- exata para tratar o

resultado na calculadora.

Podemos extrair duas observacGes importantes, neste momento: a primeira € a
importancia da regra como guia da acdo. A divisdo da sobra na calculadora é a aplicacdo da
divisdo das laranjas. Esta acdo € compreendida pela légica da divisdo ndo exata aplicada na
pratica das laranjas. E a acdo concreta das laranjas que significa a acdo de dividir o resto
(algoritmo escrito). O entrelacamento feito no curso entre a acéo de dividir o resto e a pratica
de distribuicdo das laranjas sobrando uma, é eficaz para o subencarregado entender porque
tem que dividir o resto. Isto mostra como o entrelacamento entre o célculo da diviséo (diviséo
do resto) e a pratica (distribuicdo das laranjas) é importante para o desenvolvimento de uma
nova pratica (divisdo na calculadora para resolver o problema do degrau). A divisdo do resto é
realizada com significado produzido na pratica. Ele entendeu como é produzida a sobra na

divisdo ndo exata (7 dividido por 2) e porque a sobra tem que ser dividida.

A segunda observacdo importante é a apropriacdo da regra na atividade. A regra da
laranja é usada porque ela faz sentido na sua pratica, e vice-versa. A experiéncia préatica das

aproximacoes sucessivas também faz sentido na nova préatica adquirida no curso (regra da
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laranja entrelagada ao calculo da divisao). Ja a regra do pe-direito do encarregado ndo é usada
para significar suas agOes, porque ela ndo tem utilidade na sua atividade, apesar de conhecé-
la. Assim, a apropriacdo da regra na atividade ndo depende do fato de conhecé-la (ter ou ndo
ter a representacdo), mas do sentido que ela tem na sua atividade préatica aqui e agora (calculo
da divisdo do resto com significado). A nova pratica adquirida no curso atualiza na acdo a
experiéncia pratica das aproximagfes sucessivas, e nao a relacdo pé-direito/degrau, que nao

tem nenhuma relagdo com a questdo da uniformidade (medidas disformes).

O mesmo forte entrelagcamento entre as acGes realizadas no célculo na calculadora e a
experiéncia prética é observado na atividade do encarregado. O aumento do degrau ndo
produz problema de uniformidade, mas o problema do pé-direito. Os degraus com a medida
maior terdo, todos eles, 0 mesmo tamanho, ficando o Gltimo degrau mais alto que o nivel do
apartamento, o que gerard problemas no hall do elevador e no apartamento. Por isso, a
multiplicacdo inversa como estratégia pratica para descobrir se o pé-direito “cresceu” com a

medida arredondada é adotada, pois é significada pela regra do pé-direito e degrau.

E Obvia esta constatacdo sobre o aumento do pé-direito, pois do ponto de vista
matematico, o resultado da multiplicacdo da medida maior, arredondada, € maior que o
resultado da medida menor. Logicamente ndo seria necessario comparar os resultados para
saber que aumentou com o aumento da medida do degrau. Mas esta operacdo mostra que, para
0 encarregado, esta relacdo ndo € puramente logica, ndo se trata de uma simples operagdo
matematica, mas de uma relacdo pratica que existe concretamente na obra. Quando ele
compara o resultado do arredondamento com o pé-direito, ele quer saber quanto vai afetar o
nivel do piso do hall do andar, decidindo, em seguida, o que fazer. Se ele tem que tratar a
medida com a sobra, arredondando-a ou ndo, ele decide de acordo com os efeitos praticos
desta decisdo. Claro que depois de tanto praticar e compreendendo esta ldgica, ele raramente
faz a multiplicagdo inversa para decidir o que fazer, ele j& sabe: corta a sobra e ndo arredonda

a medida.

Comparando as duas préticas, percebemos gque a do subencarregado é guiada por uma
pratica (célculo do resto com a regra da laranja) ndo apropriada para a situagdo do célculo na
calculadora. Quando a calculadora € inserida na atividade, ela muda sua logica. Rabardel
(1995) ja disse que o instrumento muda a atividade. O célculo da divisdo da escada realizada
na calculadora envolve a relacdo parte/todo, pois se trata de uma divisdo de um todo em sete
partes. A relacdo entre as variaveis é interdependente, isto é, se a parte aumenta, o todo

também aumenta, se 0 nimero de partes mantiver o mesmo (7 partes). O encarregado nao
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precisa saber desta relacdo matematica envolvida na sua atividade, pois mesmo a
desconhecendo, acerta, porque sua pratica concreta estabelece uma relacdo direta e
interdependente entre o pé-direito e o degrau. Empiricamente ele acerta ao estabelecer esta
relacdo entre o pé-direito e os degraus, mesmo desconhecendo que é esta pratica envolvida no

calculo da divisao.

J& o subencarregado aprende uma pratica que ndo é coerente com a situacdo mediada
pela calculadora. A pratica ensinada no curso € pertinente em outro contexto, ndo numa
situacdo de divisdo operada na calculadora, cuja relacdo na pratica é o todo dividido por
partes. O problema do curso profissionalizante foi ensinar uma pratica ndo pertinente para a
situacdo em questdo. O problema é o acoplamento pratica-situacdo. A prética da divisdo ndo
exata de distribuicdo de laranjas ndo condiz com a atividade mediada pela calculadora no
calculo da escada. A préatica pertinente nesta situacdo € a do encarregado, pois condiz com a
I6gica da divisdo por tras do célculo na calculadora: relacdo interdependente entre as partes e
0 todo quando a quantidade de partes é a mesma. Quando se divide um todo em partes, se as
partes aumentam, o todo também aumenta, exatamente como ocorre na préatica a relacao entre

a medida do degrau e a medida do pé-direito.

Enguanto o subencarregado continuar seguindo a pratica da divisdo ndo exata das
laranjas, seré a regra das aproximacdes sucessivas que fard sentido na sua acdo, deixando de
fora do seu curso da acdo a relacdo direta pé-direito e degrau. Ele continuara ndo fazer a
multiplicacdo inversa para validar a medida exata e nem entendera porque 18,6 € maior que

18,42, como podemos observar no didlogo abaixo:

Pesquisadora: Se eu multiplico entdo 18,42 da 1,28 e aqui 18,6 da 1,30. Se esse numero
(18,6) € menor que esse (18,42), por que quando a gente multiplica esse (18,6) acaba sendo

maior que esse (18,42)? 18,6 da 1,30 que € maior que 1,28.

Subencarregado: Esse aqui € maior (18,42). Esse aqui (18,42) ‘ta’ em centimetro e esse ai em

milimetro [18,6, transformado em 186].
Pesquisadora: Esse é maior (18,42) que esse (18,6)?
Subencarregado: E. Esse aqui (18,42) t4 em centimetro e esse em milimetro (18,6).

Pesquisadora: Mais se esse nUmero é maior que esse...
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Subencarregado: Sim. A gente considerando em centimetros. Geralmente da essa diferenca.
Agora precisamente porque que da essa diferenca eu ndo sei te dizer. Igual essa conta pra

‘mim’ fazer isso aqui eu aprendi la ai ele so limitou a explicar isso aqui.

Ele tentou dar um sentido para a medida obtida pela divisdo da sobra e nada o fez
mudar de ideia, nem mesmo a constatacdo empirica de que seu resultado obtido pela
multiplicacdo inversa do 18,6 era maior que o resultado do 18,42. Por isso, se ele nao
aprender uma nova forma de fazer a divisdo na pratica e na calculadora, de nada adiantara
fazer a multiplicacdo inversa para validar o resultado comparando-o ao pé-direito. Sua ldgica
da divisdo (producdo da sobra na prética da laranja) precisa ser modificada (ndo ha sobra na
divisdo todo/partes) para a regra correta (pé-direito/degrau) ser apropriada na acao, caso
contrario, ele continuard errando nesta situacdo. Sua aprendizagem deve contemplar a
aprendizagem de novas agoes na calculadora acompanhada da logica correta da divisdo nesta
situacdo para fazer sentido se guiar pela relacdo pé-direito/degrau.

Por isso a importancia de se fazer uma analise da atividade do competente para
compreender o que torna sua acdo eficaz. Sua acdo eficaz é resultado da acdo correta (ndo
arredondar a medida) entrelagada a regra correta (pé-direito/degrau) para a situacdo com a
calculadora. Esta regra pé-direito/degrau é a concretizacdo na situacdo pratica da relacdo
todo/partes. Sem a andlise da atividade do competente, o curso profissionalizante ensina uma
pratica da divisdo ndo pertinente na situacdo que tem como ponto chave a relacdo pé-
direito/degrau. O encarregado ndo precisou entender o calculo da divisdo que realiza, pois ele
entende na pratica esta relacdo, mas o subencarregado que aprendeu uma divisdo seguindo
uma logica diferente da situacdo pratica, ndo vai simplesmente abandonar esta pratica
realizada com compreensdo para fazer diferente. Ele precisa de uma nova pratica com
compreensdo (regra) para mudar sua atividade. Do mesmo jeito que ele entendeu na pratica
das laranjas porque deve dividir o resto que ele vé na operacéo realizada pelo professor, ele
deve agora entender na pratica que nao ha resto na divisdo do pé-direito pelos degraus e, sim,
medidas com complementos, para usar a expressao do encarregado. O curso profissionalizante
neste caso foi eficaz para ensinar uma préatica errada para a situacao real de trabalho. Ao invés
de produz competéncia, como se esperava, ele produziu ineficacia, por desconhecer como

funciona na prética da construcao civil, a l6gica da escada acabada.
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Ressaltamos aqui a importancia da analise da atividade, mas que ndo deve se basear
unicamente nas representacfes, pois tornaria incompreensivel o motivo pelo qual o
subencarregado ndo usa a multiplicacdo inversa, a ndo ser como erro grosseiro, excesso de
confianca ou descuido, uma vez que ele conhece esta relagdo aumento do degrau-aumento do
pé-direito. Seria, aqui, a base da psicologizacdo dos erros. A analise da atividade deve visar a
descri¢do do curso da acdo (agdes e percepgOes) associado a expressao da consciéncia pré-
reflexiva (regras que segue em dado momento), pois somente a compreensao do curso da acao
entrelacando regras, acdes e percepgdes em situacdo, torna possivel compreender porque o

subencarregado ndo usa a multiplicacéo inversa para validar a medida.

Pode-se perceber que fizemos uma nova anélise do erro do subencarregado, ndo mais
explicado pela auséncia do conhecimento do uso correto da regra do resto do algoritmo
escrito®’, mas pelo entrelacamento de regras (degrau, pé-direito, uniformidade e regra da
laranja) com as ac@es (divisdo do resto) na situacdo do céalculo na calculadora. Ao invés de
analisarmos negativamente o erro, pela falta, o analisamos positivamente, por meio de uma
descricdo intrinseca do erro. E esta mudanca traz a luz uma nova compreensao sobre a causa
do erro. O subencarregado erra porque ele adquire uma pratica da divisdo que é significada
pela sua experiéncia pratica de pedreiro. Esta subjacente nas suas a¢cdes um acoplamento que
Ihe da confianca: a divisdo ndo-exata implica, por defini¢do, uma sobra (que ele use, ou ndo, o
termo resto, esta sobra lhe é funcionalmente equivalente) que deve ser redividida - o que faz
sentido na sua experiéncia pratica, que logo é acessada quando aprende o calculo da divisdo
(acBes) com a regra das laranjas (divisdo na pratica). Esta nova préatica lhe permite resolver o

problema com apenas um calculo.

Por isso defendemos a tese de que a acdo eficaz € uma acdo situada, acoplada
corretamente a situacdo. Neste caso, vimos como 0 subencarregado aprende uma pratica da
divisdo ndo-exata e a aplica na calculadora. Ao dividir a sobra, ele erra. Ja o encarregado que
corta as casas decimais depois do milimetro sem arredondar a medida e usa a estratégia da
multiplicacdo inversa para validar a medida exata, obtém sucesso. Quando o subencarregado
aprender uma nova pratica da divisdo (agdo acompanhada da regra correta), fara sentido ele
conferir o pé-direito para saber por que ele ndo pode arredondar a medida. Esta regra, que

antes estava fora do seu curso da agéo, passa a existir dentro dele. Enquanto ele ndo aprender

%7Se for resolvido o problema do uso correto da regra do resto (ndo se aplica a esta diviséo na calculadora), o
subencarregado ficaria sem entender porque a medida ndo pode ser arredondada e porque ndo pode aplicar a
regra do arredondamento escolar. Se a sobra que aumenta o degrau, na sua l6gica, deixa de existir, 0 que
aumentaria entdo o degrau, no seu ponto de vista?
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essa nova pratica da divisdo, ele continuara dividindo a sobra, acreditando que esta agindo

corretamente.
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7 O ASSENTAMENTO DE CERAMICAE A TIRA

Como fizemos com o caso da escada, apresentaremos inicialmente o desenrolar da
atividade, comecando a analise da atividade do mais inexperiente e, depois, do experiente. O
novato & pedreiro, com pouca experiéncia em acabamento predial. J& o experiente €
encarregado e possui mais de 30 anos de experiéncia em acabamento predial. E considerado
muito competente pelos colegas e pelos engenheiros da firma. E hierarquicamente superior ao

pedreiro, que foi recém-contratado.

A tarefa consiste em assentar ceramica na parede acima do vdo de uma janela. A
sequéncia das pedras era da direita para a esquerda, sendo que a Ultima pedra a ser colocada é
uma tira bem fina, embaixo, na perna da pedra e um pouco mais grossa em cima. Assim, essa

ultima pedra resultou num dente de 90graus a direita da pedra, como na Figura 3, abaixo

(pedra do canto direito):

Figura 3: Foto da janela pronta. Esta foto foi feita depois da atividade finalizada. Nota-se que 0 gesso no teto foi
colocado, mas isto sé ocorreu depois de pronta a carreira.
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Esta pedra seria colocada entre a parede, que é perpendicular a esquerda e a carreira de
ceramicas, ja colocadas a direita. A operacdo a ser feita consiste em cortar uma pedra de

ceramica que tem formato retangular, de modo que ficaria como na Figura 4, a seguir:
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Legenda:

— CEFAMICa S€M 0 recorte
..... cortes verticais e horizontais

|| _ resultado: recorte finalizado

Figura 4: Representacdo esquematica da forma final da cerdmica cortada e os cortes a serem feitos
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

OBSERVACAO: As linhas tracejadas indicam os locais dos cortes e as linhas continuas, o
lado acabado, sem recorte.

O pedreiro realiza a seguinte sequéncia de acdes para cortar uma pedra de ceramica
retangular naquele desenho acima mostrado. Primeiro, ele mede com a trena a distancia entre
a ceramica assentada (quadrado brando no desenho) e a quina da parede, representado na

figura abaixo, pela seta:

[«—>

Legenda:

I:l ceramicas
- espaco onde ficara a
ceramica recortada

esquadria da janela

«—| medida entre a parede
lateral e as ceramicas
a direita (onde ficara
a pedra recortada)

Figura 5: Vdo da janela 1
Fonte: Dados da pesquisa (2014)
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Depois mede com a trena a distancia na parede entre a cerdmica ja assentada a direita e
0 inicio do dente (seta x), dando inicio a parte mais fina da pedra, que chamaremos de perna

da peca. Em seguida, a largura da parte mais fina do pé da perna (seta y).

Legenda:

I:l ceramicas

espago onde ficard a
ceramica recortada

——— esquadria da janela

«—| medida entre a perna
X dapedra e a cerimica
a direita (largura acima
do marco da janela)

|«—| medida da base da pedra
Y recortada (largura do pé)

Figura 6: Vo da janela 2
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Depois o pedreiro mede a altura da parte superior, a parte mais grossa, que ficara

acima da janela.

Legenda:

+ Bl
|:| ceramicas
— - espago onde ficara a
ceramica recortada

esquadria da janela

% medida da altura
da parte superior
da pedra, acima

—  dajanela.

Figura 7: Vo da janela 3
Fonte: Dados da pesquisa (2014)
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A pedra tem de ficar no mesmo alinhamento das pedras das paredes ao lado, como
mostrado na foto. Tiradas as medidas com a trena, o pedreiro marca na face frontal da
ceramica, com um lapis e a trena, as medidas do desenho a ser cortado na frente da ceramica.
Feito o desenho, ele pega a makita e corta a pedra seguindo a marcacdo. Ele ndo marca e corta
por etapas; faz todas as marcacfes de uma vez s e, depois, o corte com a makita seguindo o
desenho na pedra. Comeca cortando de cima para baixo, do lado esquerdo da pedra, pois 0
lado direito é o lado acabado, e depois a perna da pedra pela direita. O lado acabado é o lado
gue mantém a lateral original da pedra, ndo podendo ter recorte nele para manter um bom
acabamento. H& sempre um lado do recorte e outro acabado, que o pedreiro precisa saber para
cortar do lado certo. Dependendo da sequéncia da carreira, onde comeca e onde termina, ele
sabe o lado certo para manter no original e aquele para cortar. Neste caso, a pedra deve
manter seu corte original nas juntas entre as pedras da carreira acima da janela, sendo,
portanto, cortado no lado esquerdo para manter original a lateral direita. Como a pedra
também seré cortada da metade para baixo no seu lado direito, para fazer a perna, somente o

lado direito da parte superior ficard no original.

!

SR

Legenda:

— CErdmica sem o recorte

..... corte horizontal e cortes verticais

=P inicio dos cortes

t

Figura 8: Corte horizontal — esquerdo
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Com a pedra ja cortada no formato esperado, ela é levada até a parede para verificar o
encaixe. A pedra encaixa, mas sobra em cima - ela esta maior na parte de cima. O pedreiro
marca na propria pedra onde devera ser o recorte, a partir do alinhamento da outra pedra ja
fixada ao lado. Essa € primeira vez que ele marca uma medida pelo alinhamento das outras

ceramicas.

126



Legenda:

:I ceramicas
- pedra recortada

esquadria da janela

—p mostra dois erros de
recorte, onde serdo
alinhados e corrigidos:
corte acima do marco
da janela, desalinhado
da base das ceramicas;
€ na parte superior,
uma sobra da pedra.

Figura 9: Vao da janela 4
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Cortar a parte superior que sobra ndo adiantou. O problema é que a perna esta maior,
ou seja, a divisdo entre as duas partes, fina e grossa, esté alta e acima do encaixe na parede.
Parece que ele marcou a pedra na mesma sequéncia que mediu na parede: comegou marcando
na pedra a altura e largura da parte superior e depois fez a perna, medindo apenas sua largura
e, ndo, sua altura. Ele ndo mediu a altura da perna da pedra na parede e nem a altura total da
pedra. Sem essas medidas, a perna ficou maior que o espago na parede. Ele comeca a marcar a
outra pedra. Ao lhe perguntar o porqué, a resposta foi a seguinte: “Ndo deu certo, porque vai

ter que tirar um pedago em cima, a de cima é menor do que essa aqui” (PEDREIRO).

Na verdade, a parte de cima ndo é menor, ela esta correta. O problema foi que, ao
medir a altura de cima e ndo medir a da perna, o dente ficou acima. Como nédo pode cortar
embaixo, porque a base da pedra tem que ser o lado acabado, ndo tinha como tirar na perna da

pedra. Tinha de refazé-la, de modo a abaixar a curva, abaixar a perna partindo de cima.

Depois de verificar que o corte da pedra deu errado, o pedreiro escolhe uma nova
pedra para marcar e usa a errada como molde. Ele pde uma em cima da outra, pé em cima de
pé. Logo, toma como referéncia a marcacao feita a lapis na pedra errada, aquela tirada da
parede pelo alinhamento das outras, e marca a pedra de baixo, a nova. Assim, ele obtém a

altura correta da pedra. Dessa vez, ele marcou a altura total da pedra primeiro.

Passa um colega pedreiro de acabamento, rindo e falando o seguinte: “Quebrando

essa daqui, vocé tornou a fazer outra? Nossa senhora!” (COLEGA). Segundo ele, fazer estes
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recortes em L invertido ([): “Ddo muito trabalho, tem que ter muita paciéncia para fazer,

marcar, recortar, quebrar esta ponta aqui (/) sé Deus para ter misericérdia”.

Com a pedra nova em cima da pedra velha, ele ajeita as duas juntas para marcar o
dente que comeca a perna da pedra. O pedreiro passa um risco rente a pedra velha, marcando
onde sera o dente da perna. Depois passa a makita neste risco, sem cortar, s6 marcando. Ele
aproveita a medida da largura da perna da pedra velha, utilizando-a como molde, néo
voltando na parede para tirar nova medida. Depois ele marca com a makita o lugar do recorte
do dente, com elas unidas e em pé, tira a pedra velha de cima da nova e, finalmente, corta com

a makita, comecando pelo pé da perna.

Ao encaixar a pedra na parede, verifica que a perna estd maior na largura. A altura da
perna, da parte de cima e total esta certa. Somente a perna estd mais grossa. Ele mede a
largura do buraco com a trena, desce do andaime, marca com a trena na pedra, faz um risco e
corta um pedacinho da perna, pela parte de dentro. Volta e confere. Ainda esta grosso e faz
isso mais duas vezes, até perceber que ficou fino demais, ndo sendo possivel aproveitar mais

esta pedra.

Legenda:

- paredes

ceramicas

- pedra recortada

esquadria da janela

--------- marcagdo do corte
que devera ser feito
na perna da pedra,
por estar mais larga
que o0 espago.

FiguralO: Pega recortada - problema perna
Fonte: Dados da pesquisa (2014)
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Legenda:

- paredes

ceramicas

- pedra recortada

esquadria da janela

— pernada pedra fina,
menor que o espago,
afinada em excesso.

Figura 11: Peca com a perna mais fina
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Nesse momento em que verifica que a perna da pedra esta menor na largura, o
pedreiro mede com a trena o tamanho da distancia da janela até a parede, que é o tamanho que
deveria ficar a perna da pedra. Essa pedra esta perdida porque, quando fica menor, nao é
possivel aproveitd-la. Desse modo, o pedreiro partiria para fazer a terceira pedra, quando
chega o encarregado e observa a sua dificuldade. O encarregado fala para ele que esta feio e
que vai ter que fazer outra. O pedreiro concorda e mede em cima e embaixo a largura da perna
da pedra. O encarregado resolve ajuda-lo e pergunta sobre o tamanho da tira, que corresponde
a largura da parte superior: “Quanto é que esta dando essa tira ai?”. Ele ndo pergunta da
perna, mas da tira inteira, que corresponde a largura da parte superior mais grossa da pedra. O
pedreiro responde: “3 centimetros”. Ele mede com a trena a perna da pedra, que ndo é a

medida solicitada pelo encarregado. Nesse instante, ha um desacordo.

O pedreiro desce do tapume e entrega a pedra cortada para o encarregado, que encosta
a pedra numa outra pedra e compara o tamanho delas. O pedreiro diz: “Sé que ela esta com o
lado quebrado, ndo tem problema ndo?”. O encarregado fala que te, e busca outra pedra.
Entrega outra pedra para o pedreiro e pede para ele medir a altura dela comparando com a da
pedra errada: “Olha essa aqui, olha o tamanho dela.”. O pedreiro pde a pedra errada em cima
da pedra nova, e diz: “Ela esta um pouquinho mais grande.”. Em seguida o encarregado
responde: “Ndo tem problema ndo, depois vocé tira um pouquinho nela.”. O encarregado
pega a trena e na hora de medir a pedra nova com a pedra errada em cima, ele fala: “Nao,
vocé tem que medir, quanto que deu em cima la?”. Ele quer saber a medida da tira, que

corresponde & parte superior mais grossa da pedra. E o pedreiro responde: “Em cima aqui,
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esta certo.”. O pedreiro diz que a medida da pedra errada estd com a medida certa na parte
superior, ndo achando necessério tirar novamente da parede. Para ele, basta tirar a medida da
perna, pois o resto da pedra esta correto, ndo sendo necessario tirar as medidas novamente e,
assim, é preciso somente aproveitar as medidas do molde. O encarregado responde: “Ndo,
quanto que ela deu em cima?”. O encarregado insiste para tirar a medida novamente da
parede e o pedreiro fala: “Deu.”. O encarregado pergunta: “Essa medida da certo la? Vé

’

quanto que ela deu la.”. O pedreiro responde: “Vai ter que tirar pouquinha coisa.”.

O pedreiro mede com a trena a largura da parte superior do buraco, entre a pedra ao
lado fixada e a outra parede a esquerda, a cabeca da parte mais grossa. Dessa vez s6 marcou 0
comprimento da parte mais larga do espago na parede (ver FIG. 10) e diz: “4 cm deu aqui.”
O encarregado responde: “Quantos centimetros deu ai?”’. Em seguida, o pedreiro fala: “4
centimetros ”. O encarregado risca na pedra nova com o lapis e a trena 4 centimetros. Primeiro
numa extremidade e depois na outra. Enquanto isso, o pedreiro pega a pedra errada e apoia a
parte mais grossa dela na pedra, sendo marcada pelo encarregado e diz: “4 centimetros”. O
encarregado comeca a marcar a pedra pela parte mais grossa; primeiro, ele marca a largura
maior da pedra de modo a deixar o lado direito no original, risca com a risketa uma linha reta

entre as duas extremidades e depois a corta com a risketa.

4 cm

Legenda:

— CEramica sem o recorte
_____ corte vertical

== inicio do corte

t

Figura 12: Tirade 4 cm
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Depois de cortar a pedra em uma tira, 0 encarregado a entrega para o pedreiro, que
estd perto da parede. Ele apoia a pedra no espaco e a encaixa. Devolve a pedra para o
encarregado e diz: “Agora tem que marcar a altura ai.”. O encarregado pergunta: “Qual é a

altura ai?” Entdo, o pedreiro mede com a trena a altura da parte superior da pedra, que € a
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parte mais grossa. E diz: “20,5 cm.”. O encarregado, entdo, pergunta se é esse 0 valor mesmo

e 0 pedreiro afirma que sim.

Legenda:

S

8 T s

o)

3 g espago onde ficard a
ceramica recortada

esquadria da janela

% altura da parte
I superior mais grossa,
da pedra recortada.

Figura 13: Medida da altura superior
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

O encarregado pega a trena da médo do pedreiro, mede a pedra nova com a trena aberta
até os 20,5cm, ndo marca nada na pedra e a entrega para o pedreiro dizendo: “Vé o tanto que
tem que tirar nela em cima ai. Ah ld, isso mesmo.”. O pedreiro entdo coloca a pedra no
buraco, pega o lapis da méo do encarregado e marca na pedra com um risco na sua lateral, o
dente onde termina a parte mais grossa da pedra. Em seguida o encarregado pede: “La
embaixo, la em baixo, no tamanho dela.” O pedreiro marca o pé da pedra (1), faz um risco

que corresponde a largura da perna seguindo o alinhamento da tirinha da pedra encaixada

abaixo e o encarregado confirma: “Isso mesmo.”
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Legenda:

I:l ceramicas
- pedra recortada

esquadria da janela

-------- marcac(”)es para
corte

1 — pé(vertical)

2 — alinhado com a
pedra ao lado

I,

dente

Figura 14: Tira apoiada ha parede.
As marcacOes sdo feitas nela pelo alinhamento das pedras laterais.
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

Depois de o pedreiro marcar na altura da pedra (2), ele marca com o lapis o dente (3),
seguindo o alinhamento da pedra ao lado. Ele marca na lateral de novo, sé que agora um
pouco acima da primeira marcacgdo feita nesse mesmo local e volta para o pé, reforcando o
risco. Em seguida, entrega a peca de ceramica para o encarregado, que pega o esquadro, poe
em cima da pedra na direcdo da marca do dente, risca em cima do esquadro um pedaco
pequeno. No caso, 0 esquadro é usado como régua para se obter um traco reto. Depois, marca
com o esquadro a parte de cima da cabeca da pedra para tirar na altura, seguindo a marcacéo
do pedreiro, que diz: “Agora o corte é 1,5 eu acho, 1,5.” Ele esta se referindo a distancia
entre a largura maior e a menor, que corresponde ao dente. O encarregado pega a trena,
abrindo o pé da pedra para saber a medida desta largura, pela marcacéo feita na pedra. Com a
trena aberta nesta medida, ele a coloca na direcdo do dente de 90 graus e risca com o lapis.

Faz um traco ao lado do traco do corte da curva, como uma quina de um quadrado.

Pega outra pedra grande, apoia em cima da marca feita por altimo (largura da perna) e
faz um risco em toda extensdo de um ponto ao outro. No caso, o ponto de cima marcado na
curva até o ponto de baixo marcado na pedra. Usa a pedra grande como régua. Faz essas
marcacOes cantando. Entrega a pedra marcada a lapis para o pedreiro e diz: “Olha ai?”. O
pedreiro olha e responde: “Isso ai.”. Em seguida, o pedreiro pega a makita e corta nas linhas
tracadas pelo encarregado. Pega a pedra cortada, vai até a parede, a encaixa, olha e retira a
pedra da parede. Volta com ela para a parede e torna a olhar. Tira a pedra da parede e vai
conversar com o encarregado sobre o lado acabado. Ele aguarda a makita para cortar mais na
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perna da pedra. Ele corta, leva até a parede, mas a peca ainda ndo encaixa na perna. Ele
procura o encarregado para dizer que é preciso desbastar um pouco na lateral, como fez o
encarregado com outras pedras. O encarregado vai ver o pedreiro encaixar a pedra e confirma
que é preciso tirar um pouco na lateral para ela entrar. O pedreiro da a pedra para o
encarregado e pergunta: “Quer tirar ou eu tiro?” Rindo, ele pega a pedra e vai cortd-la na
diagonal. O pedreiro fala para o encarregado: “Vocé esta mais experiente nisso ai.” O
encarregado pega a makita e corta pelas costas da pedra a perna da pedra com a makita
deitada, de forma a deixar o lado com um declive. Ele ndo tira no tamanho da pedra, sé
desbasta nas suas costas para torna-la mais fina na lateral direita da pedra. Entrega a pedra
para o pedreiro, que a leva até o local e a pedra é bem-encaixada na parede. O encarregado

fica satisfeito, passa a massa na pedra e a fixa na parede. Em seguida ele fala:
Pedreiro: Até que enfim né, eu consegui fazer.
Pesquisadora: O que estava acontecendo?

Pedreiro: Esses cortizinhos sdo dificeis de fazer. O encarregado marcou mais correto, né? Eu
tenho experiéncia, mas ndo é tanta. Tenho 10 anos de experiéncia de acabamento, s6 que

cada dia vocé vai aprendendo mais.
Pesquisadora: O que este servigo exige para fazé-10?

Pedreiro: Tecnologia, tem que usar a mente, a técnica. O servico de acabamento forca muito
a mente da gente.

Pesquisadora: O que for¢ca na mente?
Pedreiro: Paciéncia para cortar, se ndo tiver paciéncia ndo faz acabamento, néo.
Pesquisadora: Forca a mente?

Pedreiro: Tem que ser uma pessoa calma ne, paciéncia, exige paciéncia.

7.1 ANALISE

Esta ¢ uma atividade que exige do pedreiro medir, marcar e cortar a pedra no formato
exato para ser assentada na parede. Neste caso, tratava-se de uma peca pequena com formato
de um [ que deve obedecer a regra do lado acabado, lado direito e no pé da peca. O dente da

peca é pequeno, o que torna o recorte complicado. Segundo o pedreiro. “Tem uma quebra
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pequena nela. Ela d& um dentinho que tem que marcar nela. Ela que estava dando

’

complicagdo.’

A medicdo do dente é, para ele, a parte mais dificil da atividade e a responsavel pelos
sucessivos fracassos: “Esses cortezinhos sdo dificeis de fazer” (PEDREIRO). A medicdo €
considerada o ponto crucial do recorte. E dela que advém o sucesso do recorte da pedra ou o
seu fracasso, por isso ele atribui o sucesso do encarregado a sua mediacdo correta: “o
encarregado marcou mais correto, né?” Fazer uma boa medicdo exige paciéncia e técnica:

’

“Todo servigo de acabamento tem que ter paciéncia. Calma para fazer as coisas direitinho.’

(PEDREIRO).

Analisando a sequéncia, pode-se observar que este pedreiro mede primeiramente com
a trena quatro lugares na parede, onde sera colocada a pedra; repassa as medidas para a pedra
e depois a corta. Ele mede uma vez quatro lugares diferentes: altura da parte superior®, a
largura da parte superior marcada no topo e na base desta parte e a largura da perna. Ele néo
volta para conferir as medidas, leva-as de cabeca até a pedra e ndo mede mais de uma vez
cada medida. Para tirar as medidas da parede, ele sobe no andaime - que ¢ alto - mede com a
trena esticando os bracos e se aproximando o maximo possivel da parede, desce do andaime e
marca as medidas na pedra que fica em cima de uma mesa proxima. Nessa primeira sequéncia
de recorte, ele ndo mediu a altura total da pedra, ficando a pedra maior do que devia. Ele
atribui este fato ao esquecimento, ja que ele ndo se lembrou de medir esta altura, percebendo
o problema somente na hora de coloca-la na parede: “As vezes um momento de esquecimento,
igual eu te falei, o servico é paciéncia. Se ndo tiver muita paciéncia, vocé acaba fazendo
errado.” (PEDREIRO).

Segundo ele, é preciso ter paciéncia para “observar direitinho, tem que fazer tudo com
cuidado, observando”. E preciso prestar atencdo no que medir (as dimensdes) para néo se
esquecer de nenhuma medida. A questdo que se coloca é: 0 que o fez esquecer-se? Segundo
ele, sua preocupacdo € com o dente: “Esses cortizinhos sdo dificeis de fazer” (PEDREIRO).
Isso faz com ele guie sua atencdo na realizagdo dessa medida (representamen), esquecendo-se
de outras. Ele adota como estratégia fazer o recorte mais dificil primeiro para garantir a pedra,
pois um erro neste recorte leva a sua inutilizagdo. A regra que segue ou o interpretante

adquirido que guia sua acao é a dificuldade com o dente, tornando este aspecto central na sua

% parte superior é a parte em cima da perna, que possui 4 cm de largura e 20 cm de altura, enquanto a perna tem
3 c¢cm de largura.
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atividade. Ele foca sua atencdo no que julga mais critico para depois fazer o mais fécil: “4

preocupagdo é ndo errar, é vocé medir certo, fazer o correto” (PEDREIRO).

Em outras situaces isso se repete. O pedreiro concentra no recorte do dente e acaba se
esquecendo de outras medidas. Ele forgca sua mente para determinadas medidas e se concentra
tanto em algumas, que acaba se esquecendo de outras, perdendo uma viséo global da pedra e
do encaixe dela na parede. Ele prioriza algumas dimensdes e deixa outras de fora, seleciona
determinados problemas a serem resolvidos, perdendo a visdo do todo, da pedra em todas as

suas dimensdes, gerando erros.

O pedreiro parece acostumado com a ocorréncia de erros: “Eu sei que todo servi¢o
tem um erro, a gente sempre erra em alguma coisa”. O erro o faz lembrar-se das medidas
esquecidas, comecando a nova sequéncia corrigindo o erro passado. Esta estratégia € ineficaz
e cara, pois a perda da pedra sempre tem um custo para a empresa®® e para o proprio
funcionario, uma vez que ele trabalha por producdo. Logo, quanto mais ele errar, menos ele

ganha e a empresa também.

Foi somente na hora de colocar a pedra no local que ele percebe que a pedra esta
maior: “Na hora ndo sabia o que tinha causado o erro, foi na medi¢ao, s6 depois que eu fui
ver que errei.” (PEDREIRO). A causa do erro, para ele, foi a medicdo esquecida. Na nova
sequéncia de medicdo, ele comeca marcando a altura total da pedra, para sé depois partir para
as outras marcacdes e recortes e, por isso, a afirmacdo de que o erro conduz sua atencéo.
Depois de realizada esta marcacdo na pedra nova, ele faz as demais pela pedra ja cortada, que
serve como molde para a pedra nova. Diferente da primeira vez, ele ndo usa a trena, tira a
medida da parede para consertar a altura da pedra e aproveita as demais medidas da pedra ja
cortada que estdo corretas. Ele ndo perde tempo remarcando as medidas que estdo certas no
molde, pois € mais rapido aproveitar as corretas da pedra que tirar novamente as medidas da
parede. Ele usa 0 molde, a pedra errada, de forma habilidosa e sabe quando unir a pedra pelos
pés e pela cabeca, de modo a aproveitar as medidas certas da largura e altura da parte superior
e da largura da perna. O resultado foi a proporcéo correta entre a parte superior e a perna: se
antes a perna estava comprida demais, agora ela estad correta. O problema dessa vez foi a
largura da perna, que ficou mais larga do que devia. Ao tirar pouco a pouco nesta largura, a

perna acabou ficando fina demais. Ele atribui ao problema da largura da perna a falta de

%9 Nesta obra néo é descontado do salario do empregado a perda da pedra, mas em outras, sim.
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prumo da parede. Ele tirou esta medida da largura pelo pé, mas como a parede estava fora de
prumo, gerou dificuldade no encaixe da pedra. “Falta de prumo na parede, por isso que tem
que ser bem medido. As vezes o prumo abre na parede, abre o corte. O corte ndo sai no
esquadro certo. Vocé mede essa largura e essa largura, se tiver pouquinha coisa fora, vai

afinando aqui e abrindo aqui. Ai o prumo abre” (PEDREIRO).

S&o muitos os detalhes que ele tem de pensar e antecipar na medicdo e marcacéo,
como em todas as dimensdes e medidas da pedra, na largura e altura, no recorte do dente, no
lado acabado e do recorte e se a parede esta no esquadro ou ndo. De fato, é uma tarefa bem
exigente do ponto de vista cognitivo, levando o trabalhador a forcar a sua mente para lembrar-
se de todos esses detalhes. Sua estratégia é focar no que é mais dificil (medicdo do dente),
para depois fazer as demais medicGes. Sua intencdo ndo é errar para ir corrigindo por etapas.

Ele quer acertar de primeira, como acontece com o encarregado, s6 ndo sabe como.

Na sequéncia de acOes do pedreiro, primeiro ele tira as medidas com a trena, depois
passa para a pedra e, por ultimo, vem o corte. A sequéncia no curso da sua acao é: medicdo,
transferéncia da medida para a ceramica e recorte. Analisando a sequéncia do encarregado, ele
também recorta o problema, faz simplificacdes e reducBes do problema geral, mas de forma
menos pesada cognitivamente, com menos erros e esquecimentos. O que o encarregado faz
para ndo se esquecer de nada? Se ambos compartimentalizam o problema em subproblemas,
por que um esquece e outro ndo? No caso do pedreiro, cada lembranga custa uma pedra
perdida. No caso do encarregado, ndo, porque cada etapa faz parte de uma sequéncia de
marcacdo e recorte numa Unica pedra, criando um fluxo continuo e vitorioso, sem a perda da
pedra. Sua sequéncia esta inserida numa estratégia global que conduz ao acerto. Ele ndo perde
a visdo do todo nas marcacgdes, ficando facil se lembrar de todas as dimensdes a serem
“medidas”. Esta ¢ uma diferenca significativa entre os dois cursos da acdo: estratégia global
de marcacdo proporcionada pela tira, versus prioridade na medig¢do do dente. O encarregado
ndo foca sua atengdo numa medida especifica, ele visa todas as marcac¢6es quando coloca a

tira na parede.

Uma caracteristica marcante na sequéncia do encarregado é o uso predominante da
marcacdo no local em detrimento do uso da trena. O encarregado s6 faz uma medida pela
trena que € a primeira, a medida da tira. Ele faz essa medicao pela trena, porque ndo ha como
marcar a pedra pelo local, j& que a pedra € grande demais para ser manuseada na parede. Ele
diz sempre optar pela marcacéo no local, fazendo as medicdes pela trena somente quando nao

h& espaco ou quando o tamanho e peso da pedra ndo permitir: “Eu sempre marco no local, s6
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quando esta alto demais ou quando a pedra é pesada demais que eu tiro as medidas pela
trena” (ENCARREGADO). Ele aplica critérios (interpretante adquirido ou regra) que
significam a ac&o na situacdo de acordo com o local e o material a ser manuseado. E preciso
ressaltar que durante seu curso da acdo junto com o pedreiro, ele ndo explicita este critério, e
nenhum outro, sendo uma atividade conjunta guiada apenas por instrugdes (faga isso ou

aquilo), sem nenhuma explicacdo do por que fazer ‘assim ou assado’.

O encarregado faz a tira e com isso cria as condicdes para fazer as outras marcagdes
pelo alinhamento das pedras fixadas no local, ja que com a pedra mais fina (na largura do
espaco na parede) é possivel apoia-la no local. Com a cerdmica no tamanho original de
fabrica isto é impossivel, pois a parede ao lado inviabiliza tal estratégia de marcacao no local.
O teto, neste momento da atividade, esta bem acima do final da carreira de ceramicas ja
assentadas, pois depois de todas fixadas no local, sera colocado gesso. Assim, ele ndo precisa

tirar na altura total da pedra, pois mesmo maior, ela cabe no espaco na parede.

Ele explica, na entrevista em autoconfrontacdo, sua preferéncia pela marcagcdo no

local. O motivo é a precisdo da marcacao na ceramica:

E melhor medir no local, porque vocé ndo sai da medida, é a medida exata.
Conforme for a hora que vocé medir na trena, vocé tem que conferir umas duas, trés
vezes, porque vocé pode confundir a medida, é 55, por exemplo, e vocé marcar 56.
Isto acontece porque as vezes vocé esta indo daqui até |4 e uma pessoa conversa com
vocé, ai vocé pode pensar em outra coisa e fugir da sua meméria aquela medida, ai
risca errado. (ENCARREGADO).

De acordo com o encarregado, a medida no local de encaixe € mais vantajosa, porque
ndo € preciso contar com a memdria, uma vez que a marcagdo na pedra ndo precisa ser
lembrada durante o trajeto, evitando erros. Além disso, reduz o trabalho, pois se torna
desnecessaria a conferéncia da medida. A leitura da trena é outro ponto importante na

medicao, j& que pode ser fonte de erros:

J& aconteceu com muitas pessoas de errar varias pedras por causa da pressa. Chega
aqui rapidamente, estica a trena, olha, chega la e risca. Talvez dela olhar na trena,
ela diminui 1 cm ou aumenta 1cm. S6 de olhar répido na trena. Chega rapido aqui,
mede aqui, deu 85. Chega l& na pedra e risca. Na hora de p6r a pedra, ela ndo entra,
esta dando diferenca de 1 cm, ai pode perder a pedra, e perder uma pedra dessa,
Nossa Senhora! (ENCARREGADO).
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Como disse o encarregado, a pressa, 0 jeito de manusear a trena no local e o lugar
dificil para enxergar os milimetros para contar pode causar erros na medida. Os centimetros
na trena tém numero. E s6 olhar que ja se sabe a medida. No entanto, os milimetros sio mais
dificeis, porque € preciso conta-los e dependendo do local e pelo fato de os riscos dos
milimetros serem pequenos, torna-se mais trabalhosa essa tarefa. Por isso, a medigdo pela
trena é mais dificil e o erro é mais comum. E preciso muita atencdo para ver e contar 0s
milimetros e manusear corretamente a trena. 1sso leva o encarregado a preferir medir no local,
pois nesse caso ndo ha leitura da trena, é preciso somente marcar a pedra pelo alinhamento da
outra que € mais rapido, mais facil e menos sujeito a erro. Os critérios usados para escolher
medir pela marcagdo no local em detrimento do uso da trena dependendo do local s&o:
rapidez, facilidade e exatiddo da medida, além de evitar o esquecimento, 0 engano e a

conferéncia:

Medir na trena complica mais, na propria pedra é mais facil, forca menos a mente,
porque vocé ndo tem aquele negécio de mm, essas coisas, vocé pbs ali, riscou
certinho no mesmo alinhamento, esta bem. Mais dificil de errar, porque na trena as
vezes pode roubar nos milimetros, as vezes pode errar nos milimetros, porque o
milimetro é muito pequeno, um milimetro, dois milimetros. As vezes vocé corta dois
milimetros fora, vocé ja cortou ela larga demais. (ENCARREGADO).

Por isso a tira que o encarregado faz é o ponto principal da sua sequéncia, permitindo
marcar as medidas pelo local sem a trena e ainda facilita lembrar todas as dimensdes da pedra.
A pedra encaixada no local torna perceptivel o lugar onde se deve marcar para fazer o recorte.
O simples fato de olhar para a pedra posicionada corretamente no local de encaixe, torna
facilmente perceptivel o que marcar, ndo exigindo esforco para se lembrar das dimensbes a
serem medidas, nem da regra do lado do recorte. A tira no local é a condicdo ideal para a
lembranca. Ele faz as marcag6es na pedra a lapis, seguindo o alinhamento das pedras vizinhas
e obtém a figura correta para encaixe. Sua sequéncia corre menos risco de erro e o problema
fica menos complexo, mesclando acdo (corte da tira) percepgéo (ver os locais da marcacéo) e
regras (lado permitido para recorte) de forma integrada. A tira permitiu uma nova forma de
medicdo que €, a0 mesmo tempo, mais precisa, menos pesada cognitivamente e entrelacada a
regra do lado permitido para recorte. A tira traz implicitamente para o curso da agéo a regra

do lado acabado.

Quando o encarregado faz a tira cortando pela lateral esquerda e deixando o lado

acabado na direita, garante esta regra nas juntas laterais. E quando a posiciona na parede para
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fazer as marcacOes colocando a base da tira (recorte de fabrica, lado acabado) em cima da
pedra abaixo da perna, garante o lado acabado do pé, pois sabe que ali ndo pode haver recorte.
Ele marca as dimensdes que serdo recortadas, como no dente, na largura da perna e na cabeca
da pedra, sem se esquecer de nenhuma e sem cortar no lado errado. O que o guia a fazer a tira
é, segundo seu relato na autoconfrontacdo, garantir o lado acabado da ceramica: “O mais
importante é marcar certo, ndo pode ter recorte nas juntas das pedras” (ENCARREGADO).

O erro do pedreiro foi esquecer a regra do lado acabado no pé da perna no momento
gue mede com a trena as dimensfes no local, pois se esta ndo fosse uma exigéncia (lado
acabado no pé), ele poderia cortar o pé da pedra e estava resolvido o problema. Mas ele
esquece esta regra no curso da sua agdo, levando ao erro no recorte e, consequentemente, ao
desperdicio da ceramica. Isto mostra que ele conhece a regra, mas nédo se lembra dela no curso
da sua acdo. A regra é: sO pode ter recorte nos cantos, entre as ceramicas nao pode. Nas juntas

tem de ser o lado acabado de fabrica.

Analisando a carreira desde a primeira pedra assentada, com exce¢do da primeira
ceramica do canto direito, todas as outras ndo tocavam numa ceramica abaixo. A regra do
lado acabado era aplicada nas laterais e na base (encontro com a janela), pois em cima podia
ter recorte por causa do gesso que esconderia o recorte. O gesso seria feito depois da carreira
pronta. Ao comecar a medir as dimensdes da parede pela trena, ele teria que levar esta regra
do pé em consideracdo, mas lembrou-se apenas do lado acabado no encontro com a peca ao
lado. Quando chega nesta Gltima, com o lado do recorte a esquerda (canto da parede) e no
topo da pedra, com varias medidas a fazer e ainda com um recorte dificil do dente que exigia
bastante precisdo na medicdo, ele acaba se esquecendo do lado acabado do pé da pedra. Isto
confirma sua preocupacdo com o dente, pois depois de uma carreira de oito pedras, todas com
0 recorte na cabeca e nenhuma no pé, ele ainda se esquece dessa exigéncia quando faz as

medicgdes na parede.

A sequéncia do encarregado, ao contrario dessa do pedreiro, facilita a aplicacdo da
regra do lado acabado quando ele faz a tira. A regra esta dentro da sua atividade, e ndo fora,
como ocorre com o pedreiro. Esta regra guia a acdo do encarregado, quando ele faz o recorte
da tira para garantir o lado acabado pela direita e posiciona a tira na parede para obter o lado
acabado no encontro com a peca abaixo. Onde ele corta na peca para fazer a tira e como ele a
coloca na parede (ndo pode posiciona-la de qualquer jeito) sdo acbes guiadas pela
preocupacdo com o lado acabado, exigéncia estética da sua atividade. Ele garante, antes de

comecarem as marcacdes, a regra dos lados acabados. Esta regra € uma exigéncia imperativa
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na atividade, e ao atendé-la, ele ja garante uma condicao imprescindivel do recorte correto. A
figura abaixo mostra como ele posiciona a tira no local para marcagédo pelo alinhamento das
pecas vizinhas (a tira é colocada de forma que o lado acabado da sua base se encontra com a
peca abaixo ja fixada). Os lados acabados estdo nos seus lugares corretos (na lateral e no pé),

bastando agora marcar pelo alinhamento para fazer o recorte da figuraem/ .

Legenda:

|:| ceramicas
- pedra recortada

esquadria da janela

-------- marcag:(")es para
corte

1 —» pé(vertical)

2 — alinhado com a
pedra ao lado

IJ

dente

Figura 15: Posicionamento da tira no local para marcacdo pelo alinhamento das pedras vizinhas
Fonte: Dados da pesquisa (2014)

A estratégia da tira inverte a ordem de acOes e percepcles (recorte depois marcacgéo),
garante os lados acabados (aplicacdo da regra do lado acabado), facilita a marcacdo e aumenta
a precisdo das medidas (é s6 marcar), tornando o problema mais facil de ser resolvido (basta
ver 0 que sobra da tira quando posicionada na parede). O resultado desta acdo é 0 encaixe
perfeito da pedra, a acéo eficaz.

A regra do lado acabado é conhecida do pedreiro, tanto que ele percebe o erro quando
coloca a peca na parede. Ele a posiciona inicialmente pelo dente, isto é, encaixa a pedra
prestando atencdo no recorte do dente. Quando ele faz isso, percebe que o pé esta mais
comprido do que devia, quando entdo nota que nao pode cortar no pé, devido ao encontro com
a pedra abaixo. Ao subir a peca posicionando o pé acabado da pedra com o topo da pedra ja
assentada, ele percebe que o dente fica acima do nivel do dente da parede. Ele, entdo, ndo
pode aproveitar a pedra, pois a exigéncia do lado acabado no pe torna a peca incorrigivel. Sua
Unica opcao € descartar esta peca recortada e fazer outra.

O pedreiro conhece a regra do lado acabado, mas néo a aplica no curso da sua agéo.

Como vimos no caso da escada, apesar de conhecer a regra, de ter a representacdo, ela ndo
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participa da sua atividade. Os cognitivistas diriam que ela ndo guiou a a¢do do pedreiro, e, por
isso, ele falhou. Se tivesse guiado, ele teria acertado como fez o encarregado. Aqui cabem
duas questdes: a primeira € por que ele se esqueceu do lado acabado no pé? E a segunda é: se
ele tivesse se lembrado, isto garantiria 0 sucesso na sua acdo? Comecaremos respondendo a

primeira.

A sequéncia de acOes e percepcdes que adota € guiada pela sua preocupagdo com o
dente e caracterizada por medicbes com a trena, resultando numa atividade pesada
cognitivamente: “O servi¢o de acabamento for¢a muito a mente da gente” (PEDREIRO).
Esta maneira de realizar a atividade (medi¢cdo com a trena) exige ter de se lembrar de vérias
coisas (dimensdes, regra do lado acabado) e memorizar outras (medidas em milimetros). Ele
pensa, no curso da sua acdo, no que tem que medir e, em seguida, na medida (memorizacao),
exigindo lembrar e memorizar quase ao mesmo tempo. Ao fazer cada medida, ele relembra de
cabeca todas as outras ja feitas, para ndo se esquecer de nenhuma. Esta elevada exigéncia
cognitiva guiada pela preocupacdo com a medida precisa do dente - o faz esquecer-se do
problema do lado acabado no pé e, por isso, ndo é a sua preocupacdo com o dente a
responsavel pelo esquecimento da regra, mas sua pratica pesada cognitivamente que torna

dificil se lembrar dela’.

A resposta da segunda questéo - se a regra dentro da atividade como guia desta levaria
a acdo eficaz — é: ndo. Vejamos por qué. A pratica guiada pela regra do lado acabado foi mais
eficaz que a préatica que seguiu a preocupacdo com o dente. Mas nédo foi esta regra do lado
acabado que garantiu o sucesso da acdo, mas toda a sequéncia de novas acGes empreendidas
pelo encarregado quando ele faz a tira, como a marcagdo ao invés da medicdo pela trena, o
jeito certo de marca-la e o jeito certo de arrematar a peca. Isto é fundamental para ndo cairmos
no cognitivismo de achar que uma representacdo que guia a acdo € a causa da eficicia. Nao

basta ter a representacdo, mesmo dentro da pratica, se ela ndo for acompanhada de agoes e

0 estudo de Carraher, Carraher & Schliemann (1988) mostra como é pesado cognitivamente o calculo oral,
sobretudo quando se tratam de nimeros grandes. O sujeito deve realizar, simultaneamente, duas operacdes:
pensar no calculo operando sobre algumas partes dos nimeros e se lembrar das partes restantes. Isto torna a
tarefa da computagdo complexa do ponto de vista cognitivo. “Usando um instrumento — 0 sistema de numeracéo
decimal representado por escrito pelo valor de lugar — podemos diminuir as exigéncias de processamento mental
simultaneo presentes nos métodos orais, em que devemos, a0 mesmo tempo, operar sobre algumas partes dos
nimeros e lembrar as partes restantes. Ao escrever, operamos sobre partes, mas ndo precisamos pensar nas
outras a0 mesmo tempo; podemos fazer o processamento sucessivamente”. (CARRRAHER, CARRAHER &
SCHILIEMANN, 1988, p. 156). “O calculo oral, exige muito da memoria, o que dificulta a atuagdo do sujeito
quando os numeros sdo grandes; a notacao escrita ndo melhora a meméria do sujeito, mas elimina os requisitos
de memoria durante o célculo, amplificando seu poder de resolucao de problemas” (CARRAHER, CARRAHER
& SCHILIEMANN, 1988, p. 173).
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percepcdes corretas. A regra do lado acabado ndo determina a confeccdo da tira, tanto € que
quando o pedreiro percebe o seu erro (lembra da regra), ele parte para uma resolucédo diferente
da tira. Ele comeca a fazer correcdes dentro da sua pratica, apenas incluindo na proxima pedra
a altura total da peca acabada. O encarregado quando entra para ajudar, recomeca a atividade
do zero, sem aproveitar nenhuma medida do pedreiro. Ele pede para marcar novamente a
largura maior do espago, faz a tira e marca as medidas pelo alinhamento, sem usar mais a
trena. Todas as medidas proferidas pelo pedreiro no decorrer do curso da acdo séo ignoradas

pelo encarregado.

J& o pedreiro ndo muda a sua pratica quando se lembra da regra (a estratégia da tira ele
desconhece até entdo). Ele transfere as medidas corretas da pedra errada para uma nova
ceramica, juntamente com a nova medida que ele havia esquecido anteriormente (agora ele
cumpre a regra do lado acabado no pe). A correcdo do seu erro aproveitando as medidas
corretas do molde (peca errada) para uma nova também ndo resulta numa acao eficaz, pois a
perna fica mais larga, e ao corrigi-la afinando-a, fica fina demais. Assim, a regra € inserida na

sua pratica, sem com isso produzir uma acao eficaz.

O encarregado realiza uma nova pratica cuja prioridade é garantir os lados acabados,
fazer a tira e marcar pelo alinhamento das pedras ao lado, ao invés de medir com a trena.
Comecar a atividade buscando atender a exigéncia do lado acabado é apenas uma parte da sua
acao eficaz, pois depende de outras acdes e percepgdes para produzir a peca perfeita (onde
marcar pelo alinhamento e como depois cortar a pedra). Por exemplo, quando o pedreiro
posicionou a tira no local para marcar pelo alinhamento das pedras ao lado, ele marca o dente
num local considerado errado pelo encarregado. Este, que esta embaixo do andaime guiando
suas acles ( faz isso, agora aquilo’), percebe o erro e diz: “estd errado. Nao é ai ndo. La
embaixo, la em baixo, no tamanho dela. Isso mesmo”. O pedreiro entdo vai seguindo as
ordens do encarregado e acerta o local correto da marcacdo do dente na peca. Ele erraria se o
encarregado ndo tivesse corrigido-o — 0 que reforca o que acabamos de dizer - a regra do lado
acabado como guia da atividade é apenas uma parte da competéncia do encarregado, outras
acOes e percepgdes (onde marcar, como marcar, como arrematar) na situacdo s&o

fundamentais para o sucesso da agéo.

O pedreiro disse que errou o local por causa do “golpe de vista”. Estava vendo, pela

sua posicdo em relacdo a tira e ao local, o alinhamento em outro ponto. Deduzimos que este
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golpe de vista deva ser a paralaxe’, de acordo com seu relato sobre o ocorrido. Este erro
revela a importancia da participacdo do corpo (como posiciona-lo para marcar) na marcagdo
correta. A percepcdo errada do alinhamento do dente levaria a um recorte também errado, o
que inutilizaria a peca. Assim, a percepcdo correta por meio do uso adequado do corpo na

situacdo também compde a acdo eficaz.

Outra presenga importante do corpo nesta acao eficaz é a transferéncia das marcacées
na pedra. Quando o pedreiro, guiado pelo encarregado, marca a pedra, € preciso depois
“desenhar” a pedra para corta-la, isto é, transferir os ‘risquinhos’ feitos nas extremidades para
o interior da pedra e fazer o [. O encarregado que faz este trabalho usa um esquadro e um
lapis. Ele entdo mede a distancia do risco no pé da pedra e o lado acabado a direita, marca
com o dedo o nimero da trena, sobe com a trena até a altura do dente e faz um risco na pedra
no alinhamento da ponta da trena. Em seguida, ele pega o esquadro e o coloca bem-colado aos
tracos nas extremidades e faz um risco unindo estes tragcos. Pega 0 mesmo esquadro, vira ele
de modo a obter um angulo de 90 graus entre o risco da lateral e o risco no meio da pedra,
aquele transferido do pé. Quando obtém este angulo, ele faz o risco do dente. Feito o desenho
na pedra da perna do [, ele faz o mesmo traco nas marcagdes da altura da tira usando o
esquadro como régua. Desenho pronto, entrega para o pedreiro cortar. Mas antes ele alerta:
corte bem junto do lapis e, ndo, em cima. Quando questionado porque ele diz isso, ele
responde: “Faz diferenca quando a marcaGao é feita com caneta ou lapis. Com caneta, 0
traco fica grosso, ai pode cortar em cima dele, mas com lapis, € melhor bem rente, sendo fica
errado”. Ha& um macete no local do recorte dependendo do material usado no desenho na
pedra e isto impacta no sucesso da pedra. Tem de saber onde cortar quando € lapis ou caneta,

como também faz diferenca se o recorte é na makita ou na risketa. O jeito de cortar com cada

"'A paralaxe consiste em um aparente deslocamento de um objeto observado, que é causado por uma mudanca
no posicionamento do observador. O erro de paralaxe é um erro que ocorre pela observacao errada na escala de
graduacdo causada por um desvio 6tico causado pelo angulo de visdo do observador. Por exemplo, quando é
necessario medir um volume na proveta, se vocé ndo observar o menisco de um angulo que faca o menisco ficar
exatamente na altura dos seus olhos, vocé podera ter uma medida errada e, portanto, um erro de paralaxe,
podendo obter uma medida maior ou menor que a correta, dependendo do angulo de observacédo. Isto é muito
comum na medida de nivel pela mangueira. Eles transferem o nivel da escada de um andar para o outro pela
mangueira cheia de agua. Posicionam a mangueira na parede e olham a bolha. Quando a bolha parar nas duas
extremidades, um pedreiro ou encarregado fala para o outro: ok; pode marcar. Ele entdo marca o nivel daquele
andar. E muito comum erros nestas marcagdes, o que compromete a medida do pé-direito da escada. Os erros s&o
geralmente ocasionados pelo posicionamento incorreto do trabalhador para olhar a bolha. Este ndo pode ficar
com os olhos nem acima, nem abaixo da bolha, mas na dire¢éo da bolha. Isto exige dobrar os joelhos e ficar com
os olhos alinhados a bolha. Além disso, a bolha tem uma sombra, que complica ainda mais a tarefa. Onde
marcar: em cima ou abaixo da sombra da bolha? Cada uma adota um sistema, o importante é que ambos adotem
0 mesmo, sendo um marca em cima e outro embaixo da sombra da bolha, resultando em problema de nivel. Isto
mostra como a percep¢do e 0 uso do corpo é importante na atividade.
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uma delas é diferente, exigindo, portanto, a habilidade no seu manuseio para produzir o
recorte perfeito.

Para terminar, a ultima habilidade manual percebida na atividade é o arremate da
pedra. Quando a pedra foi toda cortada e estava “pronta”, o pedreiro a coloca no lugar para
conferir e ela entra com dificuldade na perna. O encarregado olha e fala: “fem que fazer a
meia esquadria atras. Vocé faz ou eu fago?” O pedreiro diz: “faz vocé que tem mais
experiéncia.” O encarregado entdo pega a pedra e a corta com a makita, fazendo uma meia
esquadria na lateral da perna. Meia esquadria é desbastar na diagonal meio centimetro atras da
perna, que facilita o encaixe sem precisar afinar a pedra. Se afina-la, ela entra, mas corre o
risco de criar um espaco maior que 1milimetro entre a pedra e a esquadria da janela, o que ndo
¢ aceitavel. Fazer esta meia esquadria exige habilidade para ndo desbastar demais e quebrar
uma pontinha na lateral - 0 que é muito comum - ou para ndo deixar grosso demais e ndo
resolver o problema. O pedreiro, para evitar o risco de fazer errado, tendo em vista a
dificuldade que foi fazer este recorte em [, prefere que o encarregado faca, ja que é mais

experiente e habilidoso.

O encaixe perfeito é o objetivo almejado e, por isso, o servico de acabamento exige
paciéncia, pois sdo muitos detalhes e habilidades que fazem diferenca na estética do
acabamento. Quando a pedra ¢ assentada, o encarregado solta ‘aquele sorriso’ e diz: “pronto,
resolvido o problema”. O encaixe € perfeito, sem sobra nem desnivel entre as pedras, parece

até uma peca Unica a carreira completa.

E preciso ressaltar que nesta sequéncia de acdes do encarregado ndo aparece o0
problema do prumo da parede como alegou o pedreiro. O encarregado passa a marcacao do pé
da pedra pelo esquadro para o dente, e obtém um encaixe perfeito da ceramica na parede. O
problema ndo é o prumo da parede e, sim, outra coisa. Ou foi sua medicdo errada - o que
confirma a hipétese do encarregado: medir com a trena tem mais chance de erro. Ou foi erro
na transferéncia da medida para a pedra e seu desenho, ou ainda no seu recorte, ou até o
problema do arremate final, talvez o desenho e a medida estivessem corretos, o que faltou foi

o arremate, ‘dica’ dada pelo encarregado.

Por isso afirmamos anteriormente: ndo é a regra do lado acabado como guia da acéo
que, sozinha, garante a acdo eficaz neste caso. A regra do lado acabado ndo indica como deve
ser usada nesta atividade (fazer a tira primeiro) para produzir um fluxo continuo e vitorioso de

acbes. E a pratica do encarregado, com todas as habilidades perceptivas e gestuais acima
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mencionadas, guiada pela estratégia, que prioriza garantir a regra do lado acabado (tira), que
produz a acdo eficaz. A diferengca é a pratica que um domina e o outro ndo. Isto que €
determinante do sucesso da atividade e ndo a regra do lado acabado (representacdo)
isoladamente. A hipotese da acdo situada se confirma neste caso: as representacdes nao
determinam a acdo, pois a acdo e a percepcao dependem da educacdo do corpo, do exercicio
pratico do corpo em situagdo. Nenhum conhecimento como uma regra, um conceito, um
procedimento, seja la o que for, produz uma acgéo eficaz. E preciso educar o corpo, o jeito
certo de ver, de cortar, de riscar, de usar o esquadro, a risketa ou a makita, e, por isso, a
representacdo ndo causa a agdo. Ela ¢, no maximo, um guia, uma razao para agir ‘assim ou
assado’, um motivo para fazer de determinada forma, mas nunca a causa da agédo. Entre o
conceito de tangente, de vetor, de lado acabado, existe um salto enorme para a acédo eficaz,
gue ndo depende unicamente dos conhecimentos conceituais, formais e representacionais do
sujeito, mas do seu corpo (acdo e percepcdo) em atividade na situacdo. Deduzir de uma
prética habil e corporal de uma crianca que langa um projétil ou de um jangadeiro que conduz
habilmente sua jangada, a presenca de uma representacdo subjacente determinando suas
acOes, é desconhecer esta dimensao corporal, sensorial e gestual, fundamental da acéo eficaz.
Mesmo que eles tivessem tais conceitos guiando sua acao, ndo € ela que causa a acédo eficaz.
Por isso ndo podemos concordar com a tese cognitivista, de que por tras das acOes eficazes, ha

sempre uma representacdo determinando-a.

Por isso adotamos a perspectiva da acdo situada em detrimento do cognitivismo, pois
nos dois casos analisados, 0 ponto chave da competéncia ndo foi a posse da representacao,
mas o0 acoplamento préatica-situacdo. A préatica do encarregado foi mais eficaz que a pratica do
pedreiro nesta situacdo especifica. A sequéncia de acles, percepcbes e pensamentos do
encarregado de acabamento é muito mais leve, fluida e dindmica do que a do pedreiro, que
termina a atividade se sentindo cansado.: “cansa demais a mente” (PEDREIRO). Por isso,
reafirmamos nossa tese sobre a competéncia: a acdo eficaz depende da pratica (agdes,

percepcOes entrelacadas as regras) em dada situacéo.

Ao comparar as duas acgdes ineficazes, do caso da escada e da cerdmica, podemos
observar que, nas duas sequéncias de a¢des, a representacdo correta sobre a relacdo pé-direito
e degrau e a regra do lado acabado no pé, respectivamente, ndo guiaram a agdo dos Sseus
atores. Eles as possuiam, mas ndo estavam em ato no curso da agdo. Outras representacoes
(regras) estavam em ato guiando as a¢des dos subencarregado e do pedreiro, fazendo sentido,
portanto, acGes diferentes daquelas realizadas pelos competentes. Existe, de fato, uma intima
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relacdo entre a representacdo na agdo e as agdes préaticas realizadas pelos sujeitos, que em
dada situagdo, produz acgdes eficazes ou ndo. A regra é mesmo um guia da acgdo; é ela que
significa o que fazer e ver, e, por isso, sua apropriacdo na atividade faz diferenca na acéo
eficaz. A ressalva que fazemos € que ela significa a acdo, mas ndo a determina, pois a acdo
eficaz depende do corpo e da situa¢do. Depende do outro também para mostrar o jeito certo de
usé-la. O encarregado mostra o jeito certo de usa-la na atividade, fazer a tira, o que era
desconhecido do pedreiro. Por isso, Vigotski (2001) tem razdo, a mediacdo do outro €

fundamental na aprendizagem. E fundamental porque mostra como fazer em situacao.

Este caso da ceramica é importante para mostrar como nova préatica adquirida através
da mediacdo do outro entrelagou implicitamente a regra do lado acabado no curso da agéo. O
encarregado ndo explicar porque era importante fazer a tira, e nem precisava, o pedreiro
entendeu na pratica, fazendo, porque era melhor fazé-la do que fazer as medicgdes pela trena.
Ele ndo tem consciéncia da incluséo da regra do lado acabado na sua sequéncia de acOes e
percepcdes, mas ao fazer a tira, é ela que estd implicita na sua acdo. Com isso, reafirmamos
nossa hipotese a respeito da relacdo pratica-representacdo. E a préatica que entrelaca as
representacdes, e ndo o contrario. Foi a pratica aprendida no curso profissionalizante com o
professor que fez o subencarregado resgatar a sua experiéncia de pedreiro para ter confianca
de que aquela era a forma correta de resolver o problema do degrau na calculadora. O mesmo
ocorreu com o pedreiro. Ao adquirir uma nova pratica através da mediacdo do outro na
situacdo real de trabalho, a regra do lado acabado foi apropriada no curso da sua acdo. Os
cognitivistas acham que a aprendizagem deve comecar pelo fornecimento de representactes
(regras), n6s defendemos que elas sdo necessarias, mas para serem incluidas na pratica como
meio desta, é imprescindivel a aprendizagem de uma nova pratica (agbes com regras). E este

entrelacamento entre as ac0es e as regras em situagdo que resulta na agdo eficaz.

Assim, confirmamos nossa hipdtese de que a acdo eficaz € uma agéo situada, resultado
do acoplamento adequado da pratica com a situacdo. O ponto-chave da competéncia é a
pratica em dada situacdo. Quando questionado sobre o motivo pelo qual o encarregado obteve

sucesso na atividade, o pedreiro responde:

Errei por falta de pratica, porque quanto mais pratica, vocé mais pratico vai ficando.
O encarregado tem muito tempo, ele vai praticando, as vezes o que ele cortou errado
hoje, 0 meu caso, o que ele errar hoje, as vezes ele conseguiu consertar e s vai
praticando, mais tarde, em outro campo de servico, ele ndo vai ter aquele erro mais.
Nd&o pensei nesse recorte, ele fica no canto, entdo tem que tirar a tira primeiro - s
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que quanto mais a gente vai trabalhando, mais a gente vai aprendendo.
(PEDREIRO).

O pedreiro ndo usa a estratégia da tira, porque a desconhece. A prética guiada pela
preocupacdo com o dente ndo era a mais pertinente e adequada para essa situacao, devido a
elevada carga cognitiva exigida, produzindo esquecimentos associados a percepgdes e acoes
pouco eficazes para aquela situagdo. Para uma situacdo onde a tira € impossivel, a medicéao
pela trena é a opcdo mais viavel e, por isso, reforcamos a importancia do acoplamento da
pratica com a situacdo. Toda competéncia € relativa; depende da situacdo. Discutiremos no
préximo capitulo porque ndo adotamos o acoplamento esquema-situacdo de Pastré (2011),

mas o acoplamento pratica-situacéo.

Se a competéncia depende primordialmente da situacdo e da préatica (educacdo do
corpo entrelagada as regras), e esta ndo € adquirida por meio de representacdes, € somente em
situacdo e pela pratica que a aprendizagem resulta no desenvolvimento da acdo eficaz. A
primazia da préatica ndo se restringe a acdo eficaz, ela estd presente também na aprendizagem.

E o que discutiremos a seguir.
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8 FORMAGCAO PROFISSIONAL: ENSINO FORMAL E APRENDIZAGEM NA
PRATICA

Estes dois casos analisados a respeito da acdo eficaz e ndo-eficaz dos trabalhadores da
construcdo civil a partir da relacdo da pratica e das representacdes em situacdo trazem
implicacOes para a questdo da aprendizagem. Como ja discutido na parte teorica, existem dois
modelos de aprendizagem ou apropriacdo do artefato na atividade: via transmissao de
representacdes técnicas e conceituais para depois serem aplicadas na situacdo real de trabalho
(modelo sequencial), e a aprendizagem na pratica, fazendo com o outro (relacdo mestre-

aprendiz) em situacao.

Os cursos profissionalizantes disponiveis no mercado parecem adotar o primeiro
modelo para o desenvolvimento de novas competéncias na resolucdo de problemas praticos,
como observado no estudo de caso da escada. Mas a aprendizagem de novas competéncias
ndo se limita aos cursos profissionalizantes. No ambiente de trabalho da construcao civil séo
frequentes os momentos de ensino-aprendizagem decorrentes da relagdo mestre-aprendiz,
como observado no caso da ceramica. Estes momentos ndo séo planejados e pensados para a
formacdo profissional, mas acabam produzindo aprendizagem devido a trocas e ajudas mutuas
dos experientes para com 0s novatos. Foi 0 que observamos na relacdo do encarregado com o
pedreiro. O encarregado, como superior hierarquico do pedreiro, participa da atividade deste
ultimo visando ajudéa-lo na resolugdo do problema do assentamento da cerdmica. Ele
acompanha o servico da sua equipe e sempre intervém nos momentos de dificuldade. Nessas
situacbes ocorrem aprendizagens de novas competéncias, uma vez que 0s novatos aprendem
novas maneiras de resolver o problema. Discutiremos a eficacia de cada um desses modelos,

visando esclarecer porque um é mais efetivo que o outro.

O curso profissionalizante adota o modelo formal de ensino. O curso feito pelo
subencarregado ndo foge a regra. Ele foi para uma escola que organizou um curso teérico para
profissionais da construcdo civil, especificamente, para mestre-de-obras. Seu objetivo era
aprender conceitos sobre a pratica visando ao desenvolvimento de novas competéncias. Este
trabalhador tem mais de vinte anos de experiéncia como pedreiro, com pretensdes de ascender

na carreira. Para alcancar tal objetivo, ele ingressa numa formacéo profissional.

Pelo seu relato, ele aprendia em sala de aula conceitos, regras e algoritmos, como no

caso da regra da divisdo ndo-exata a ser usada no problema da escada. Como ja analisado,
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verificamos que o curso profissionalizante transmitiu algoritmos (divisdo escrita), conceitos
(dizima, resto, divisdo ndo exata) e regras na préatica (divisao das laranjas) e apresentou como
agir com tais representacdes. A acdo demonstrada no quadro negro foi o algoritmo escrito da
divisdo com resto. Segundo o subencarregado, o professor fez a divisdo no quadro negro, mas
eles praticaram a divisdo na calculadora, numa situacdo diferente daquela na qual as acgoes
foram demonstradas. Neste momento de prética, a dizima periddica ndo foi tratada no
resultado da calculadora e nem foi relacionada a situacédo pratica da relacdo degrau/pé-direito.
A situacdo concreta da relacdo pé-direito/degrau ndo entrou na sala de aula. O professor
ensinou uma regra de divisdo que ndo se aplica a situacdo da escada. O resultado néds ja
sabemos: 0 uso inapropriado da regra na situacao pratica

Comparando com a aprendizagem na pratica do pedreiro de acabamento, seu ensino
ndo seguiu os passos da educacdo formal. Ndo houve uma separacdo entre a transmissdo de
regras e a pratica profissional. A aprendizagem do pedreiro foi realizada em situacéo pratica,
fazendo com o outro. Depois de vérias tentativas frustradas de resolucéo do problema pratico,
ele passa a ser guiado pelas orientac6es do encarregado. Este aprende como fazer por meio de
instrucdes (mede ali, marca aqui, corta assim), demonstracfes de acbes e correcGes na
situacdo real de trabalho. O encarregado serve de mestre para o pedreiro, um mestre que
ensina uma nova pratica em situacdo. Esta aprendizagem possibilitou ao pedreiro resolver de
forma eficaz o problema do assentamento da cerdmica, a0 mesmo tempo em que produz o
desenvolvimento de uma acdo eficaz, pois numa situacdo semelhante, ele usa a tira como

estratégia de resolucdo do problema e obtém sucesso, sem que tivesse sido orientado a isto.

Como podemos observar, o resultado da aprendizagem fora da situacéo préatica da obra
ndo produziu o desenvolvimento de uma acgdo eficaz, ao passo que a aprendizagem na préatica
e em situacao real de trabalho, com o outro mostrando como fazer em situacdo, produziu. A
questdo que colocamos é: por que a aprendizagem pela préatica, fazendo com o outro em
situacdo, se mostrou mais eficaz que aprendizagem fora da pratica profissional? Sera que isto
tem relacdo com a atividade que estd sendo ensinada, como ressaltou Pastré? Dependendo do

tipo de atividade, se ela € mais gestual ou técnica, a forma de ensino deve variar?

Segundo Pastré (2011), se a atividade € predominantemente perceptivo-gestual, como
no caso da cerdmica, a aprendizagem pela pratica € mais recomendada porque 0 sujeito
conceitualiza na acdo, ao mesmo tempo em que adquire habilidades manuais. Como esta
atividade é predominantemente corporal, a conceptualizacdo é incorporada, ndo necessitando

de representagdes para agir com eficacia. A pratica do encarregado ilustra bem esta atividade
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corporal guiada pela pratica (acbes e percepgdes com a regra), uma vez que a regra do lado
acabado esta em ato, implicita na acéo.

Por outro lado, a aprendizagem da atividade técnica como a situacdo da escada, que é
menos corporal, marcada pela presenca de instrumentos técnicos como a calculadora e regras
de célculo de divisdo, deve ser sequencial. O motivo, segundo Pastré, é a separacéo entre a
fase de conceitualizagdo e o exercicio pratico propriamente dito. Como a conceitualizacgdo,
neste caso, depende de regras técnicas e cientificas, como as regras de calculo, recomenda-se
que estas devam ser aprendidas inicialmente para, em seguida, serem aplicadas na situacdo. O
momento da pratica é imprescindivel na aprendizagem, pois € quando o sujeito aprende a
pragmatizar os conceitos técnicos e cientificos, fazendo deles um guia da a¢éo. Alem disso, a
pratica ndo se resume a uma aplicacdo da teoria, sendo necessaria a educagdo do corpo, a

aprendizagem de habilidades manuais e corporais.

De acordo com a didatica profissional, o fato de a aprendizagem pela pratica na
ceramica ter produzido acdo eficaz é explicada pelo tipo de atividade envolvida, mas o que
explicaria o fracasso na atividade técnica da escada que seguiu 0 modelo de aprendizagem

mais apropriado para o seu tipo de atividade? Por que este modelo falhou?

Uma razdo seria a distancia entre a situacao de aprendizagem e a situacdo pratica real.
A didatica profissional defende a importancia do exercicio pratico (simulacfes) ser o mais
proximo possivel das situac@es reais. Ora, vimos que o professor mostrou a regra da divisdo
no algoritmo escrito e o exercicio pratico do aluno foi feito na calculadora. Esta distancia
entre a situacdo de demonstracdo do professor com a pratica do aluno € um dos motivos do
fracasso do ensino, uma vez que o aluno aprende uma regra numa situacdo que nao se aplica a
outra. Nao existe divisdo de resto na calculadora. O uso de uma regra numa situagao
inapropriada é fonte de erro. Pastré lembra Canguilhem (1968) para reforcar sua tese: “as
contradi¢cBes ndo nascem dos conceitos, mas do uso incondicional dos conceitos a estrutura
condicional” (PASTRE, 2011, p. 197)"2.

O erro do subencarregado comega quando ele aprende a regra da divisdo da sobra no
algoritmo escrito entrelagada a regra na prética (I6gica das laranjas). Quando ele entende na
pratica das laranjas porque ele tem que dividir a sobra, para produzir partes iguais, ele
entrelaca esta nova pratica com a sua experiéncia, entendo assim porque esta € a maneira

correta de resolver o problema do degrau na calculadora. A calculadora exige uma nova
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prética, e esta ele adquire no curso profissionalizante. A aprendizagem da pratica incorreta
para a situacdo da escada resolvida pela operagdo da divisdo € o inicio do desenvolvimento da
acao ineficaz, pois foi ela que desencadeou o entrelacamento com a regra da uniformidade no

curso da acdo. Esta nova pratica faz sentido na sua experiéncia pratica.

Como jéa discutido no capitulo da escada, 0 subencarregado guia sua acao pela regra da
laranja, porque ela faz sentido na sua experiéncia pratica (partes iguais e ndo iguais).
Trazendo para a questdo da aprendizagem, se o problema € a pratica inapropriada para a
situacdo em questdo, relacdo pé-direito/degrau, como entdo promover o desenvolvimento de
acOes eficazes neste profissional? O exercicio pratico na situacdo com a calculadora néo foi
suficiente para ele aprender a resolver corretamente o problema, por isso este modelo que

fornece as regras para depois serem aplicadas na situacdo real, ndo se mostrou eficaz.

O modelo de aprendizagem sugerido por Pastré, a partir da analise da atividade do
experiente, € a transmissdo da representacdo correta (relacdo pé-direito — degrau) para o
subencarregado se guiar por ela. O problema, como demonstramos, é que ele ja possui esta
representacdo, mas ndo a usa como guia na sua acdo. Por qué? Aqui estd uma diferenca
crucial entre o esquema de Vergnaud e Pastré e o signo tetradico de Theureau, e suas

implicacdes na aprendizagem.

Para Rabardel (1995), que compartilna a mesma corrente de Pastré, a representacdo,
quando usada, se transforma num instrumento. E no uso, que um artefato se transforma em
meio da acdo. Para ser usada, ela precisa ser vinculada a esquemas de utilizacdo, como
esquemas familiares ou reorganizacbes de velhos esquemas. Como o sujeito € repleto de
esquemas, uma representacdo sempre se tornard um instrumento na pratica. Ora, se & assim
que ocorre, por que a representacdo da relagdo pe-direito-degrau presente na mente do
subencarregado ndo é usada na situacdo? Por que ela ndo serve de guia? Esta questdo fica sem
resposta no cognitivismo de Rabardel e Pastré, pois se uma representagdo vira instrumento no
uso, € preciso saber por que ela ndo foi usada. Isto tem implicacdes para a aprendizagem, uma
vez que ndo basta dar a representacdo para o sujeito e deixa-lo sozinho descobrir como usa-la-
ele pode nunca vir a usa-la se a pratica ndo for coerente com ela. Com isso, existe algo a mais
na apropriacdo de um instrumento na atividade, que é a aprendizagem da pratica correta para
dada situacdo. N&o basta ter a representacdo correta para a situacdo, se a pratica correta ndo
existir. O que nossa analise da escada mostra é que ele ndo usa a representacdo correta para a

situacdo, porque ela ndo faz sentido na sua atividade pratica (divisdo da sobra significada pela
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regra da laranja). E a pratica o ponto-chave da apropriagdo de um instrumento na ag&o, pois é
ela que da sentido ao uso da representacao.

Livet (2005) reforca a tese de que a acdo € produzida no seu curso, sendo seus
significados e sua pertinéncia produzida de acordo com o desenrolar da acdo em condicdes
materiais e sociais que se mediam reciprocamente. As antecipagdes e as revisdes feitas antes
da acdo, assim como os planos, servem de hipoteses a serem testadas na ac¢do. Tais hipdteses
sd0 como um conjunto de possiveis construidas conforme a acdo € produzida, e ndo dadas de
forma definitiva antes da acdo. Assim, a interacdo do sujeito com a situacdo € o momento
preponderante da acdo, ndo sendo, portanto, uma representacdo a priori 0 que define o que
sera a agdo no momento presente. As inten¢Bes prévias, como um conjunto de previsdes sobre
0 que fazer e os obstaculos a superar, sdo0 meios que 0s sujeitos utilizam para agir. As pessoas
vao testando essas possibilidades na acdo e operando revisdes das acdes em situacdo e, assim,
vao agindo para alcancar seu objetivo. Como hipotese, a intencdo ou o plano deixa de ser uma
causa da acdo, para ser um recurso dela, j& que terdo que ser validados no curso da a¢do. De
acordo com Livet (2005): “Edificar um plano de a¢do ¢ bem uma atividade mental efetiva,
mas o préprio das atividades mentais € que elas permanecem como hipdteses a testar nas
agdes motores efetivas™® (LIVET, 2005, p.121).

O que Livet (2005) esta dizendo e que corrobora com nossos dados é que a acao no
Seu curso que convoca os interpretantes adquiridos ou as regras para dada situacdo. Segundo
ele, a percepcdo que ativa as regras no momento da acdo. Isto se confirma na descricdo do
signo tetradico do subencarregado. Quando ele vé a dizima na calculadora, ele aplica a regra
das laranjas, que passa a significa o que fazer em seguida: dividir a sobra. Este curso da agao
também ativa a regra da sua experiéncia pratica quando ele resolve o problema da sobra e tem
certeza que tem o problema resolvido. Ele sabe, pela sua experiéncia, que o degrau com a
medida correta fecha certo no pé-direito, ndo fazendo crescer. Ele mescla na sua atividade
regras aprendidas no curso e regras adquiridas na sua pratica, significando suas a¢des ora com
uma, ora com outra, dependendo da percepcdo e da acdo no curso da acdo. Ndo é a
representacdo que define a priori o que ele vai ver e fazer, ele emerge na sua préatica, no curso
da sua agdo. O signo tetrédico, encadeando nessa ordem situacdo, percepcao, regra e acao,
mostra como o interpretante é ativado em situacao, ao inves de ser dado a priori.

Esta é uma diferenca importante entre 0 esquema de Pastré e Vergnaud e o signo

tetradico. O esquema como a representacdo antecede a acédo, é ele que guia todo o seu curso.

" Traducdo da autora
152



Ele ndo é ativado no seu curso significando a acdo. Ha uma diferenca importante entre a regra
como significante e como guia.

No esquema de Vergnaud, a representacdo é um guia da acdo. O esquema representado
na mente guia o sujeito na selecdo das variaveis do meio, como interpreta-las e como trata-las,
fruto da sua experiéncia pratica. A conceptualizacdo € na acdo. Assim, é por meio da
experiéncia pratica que o sujeito aprende em situacdo o que ver, interpretar e fazer. Esta
experiéncia é representada na mente (esquema) e diante de uma situacdo pertencente a mesma
classe de situacdo, 0 sujeito usard este esquema para saber o que V€, interpretar e fazer.
Vergnaud ndo indica como uma situacdo faz emergir a representacdo como guia, ficando uma

lacuna no seu modelo.

O signo tetradico de Theureau explica a funcdo da regra na acdo de outro modo. A
regra ndo € apenas um guia da acdo, como a regra da laranja é um guia dos passos a seguir na
calculadora. A regra é também um interpretante adquirido, uma regra ou experiéncia que
significa o que fazer. Ela ndo indica como fazer, mas porque fazer de uma determinada
maneira. Este é o sentido de regra usado na pragmatica, por isso Winch (1970) diz que depois
de aprender como fazer, é preciso aprender porque é importante agir desta maneira. “As
regras operam em nossa vida como padrdes de razdes para a acao”, refor¢ca Taylor (2000, p.

195).

A regra da laranja guia e significa a acdo do subencarregado, assim como a regra
implicita da relacdo degrau-uniformidade. Esta regra da relacdo degrau-uniformidade entra no
curso da sua acdo significando a divisdo da sobra porque antes o sujeito viu uma dizima, e é
esta dizima, entendida na pratica das laranjas (tem sobra), que atualiza a regra da sua
experiéncia pratica (medida exata € uniforme). Por isso Theureau diz que a cognicdo € a
percepcdo e a agdo. Saber ou compreender é prético, esta na pratica. A pratica aqui se refere
as acbes e percepcdes em situacdo no curso da acdo com a calculadora, mas também a
experiéncia pratica do pé-direito com o degrau e a divisdo na pratica das laranjas. A regra da
divisdo (algoritmo) foi entendida pela operacdo concreta pratica com as laranjas, que ao ser
usada na situacao, deu sentido ao uso da experiéncia préatica para significar as acfes (0 curso
da acdo termina na medida uniforme, independentemente do pé-direito).

Por isso a pratica é o locus privilegiado da compreensdo. Para Lave & Wenger (1991),
“a pratica é um locus emergente de producio de significados” (FRADE, ACIOLY-REGNIER
e JUN, 2013, p. 25). A pratica é o que fornece a compreensdo das palavras e das regras
explicitas (algoritmo escolar), isto é, € 0 que permite ao sujeito agir com compreensdo
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entendendo porque é correto agir daquela maneira na situacdo. Ribeiro (2012) estd certo
quando diz que o conhecimento implicito e o conhecimento explicito ndo sdo extremos de um
continuo, mas duas faces de uma mesma moeda. Um n&o existe sem 0 outro, ou seja, por tras
de toda regra explicita (algoritmo, procedimento), ha sempre um conhecimento implicito, uma
forma especifica de como fazer ou como ver como as coisas funcionam na prética.
Parafraseando Cometti (2011, p.57): “a regra existe implicitamente antes de existir

explicitamente”74.

Assim, a préatica ndo so € fundamental para saber como fazer (educagdo do corpo), mas
também para produzir compreensdo. Isto ja tinha sido dito por Piaget, conceptualizacdo na
acdo, mas nao para dar sentido as representacoes (regras explicitas). Uma das grandes criticas
ao cognitivismo é atribuir significado as proprias representacdes, como se fossem portadoras
de sentido. Mas se eles ndo colocam o sentido na prética, ela s6 poderia existir mesmo nas
representacdes. A representacdo para Piaget € um reflexo da prética na consciéncia, e disso
decorre seu equivoco. Pelo fato da representacdo ser produzida na pratica, ele acredita que ela
passa a ser portadora de sentido. Mas o sentido ndo estd na ideia, esta na pratica. Isto da
origem a pensar que toda representacao (cientifica ou pratica) é dotada de significado. E este
ciclo que advém o problema da representacdo. Piaget reconhece que no inicio é a acdo, ela
que produz conceitualizacdo. Mas esta é associada a representacdo, como ideia, pensamento,
relagdo entre objetos. Uma vez identificada a compreensdo a representacdo produzida na
pratica, ela passa a ser portadora de sentido, e, portanto, quando adquirida via transmissao,

passa a ser usada corretamente, como se a préatica fosse transmitida junto com a representacao.

Vimos que a regra do lado acabado ndo indica como fazer a tira, e a regra do pé-
direito/degrau também ndo indica como usa-la para resolver o problema das vérias casas
decimais. Foi preciso o encarregado conhecer a multiplicagéo inversa como uma agédo para
saber o que fazer com os decimais. Esta acdo ndo advém espontaneamente da regra pe-
direito/degrau (“um esta dentro do outro”). Assim, ndo ¢ a representagdo que porta significado

(uso correto em dada situacéo), mas a pratica.

Vergnaud ndo coloca a préatica (agdo com regra) como o ativador do esquema, ficando
sem explicacdo como um esquema € acionado na situacdo. Ou, ainda, porque uns Sao
utilizados em determinados momentos e outros ndo. A analise da expressdo da consciéncia

pre-reflexiva proposta pela Teoria do Curso da Acdo nos permite um alcance e uma
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compreensdo da atividade melhor que a analise cognitivista baseada em representacdes. Para a
Teoria do Curso da Agdo, o que coloca uma representacdo dentro da acdo € a pratica; é acdo

do corpo em atividade.

Para Rabardel, o artefato ndo ¢é apropriado pelas operaces motoras na pratica, mas por
uma representacdo (esquemas previos e familiares ou recombinados) que indica como usar o
artefato. Isto representa a logica cognitivista, demonstrando mais uma vez que, para eles, a
representacdo causa a acdo, pois é preciso uma representacdo prévia para usar a nova
representacdo (artefato) na acdo. A participacdo do outro para aprender uma nova pratica nao
é necessaria. O sujeito sozinho consegue usar corretamente a nova representacao adquirida via

linguagem.

Por isso, ndo utilizamos o modelo de Rabardel e Pastré para analisar o acoplamento
pratica-situacdo. Como defendemos, é preciso explicar como uma regra vira um guia na
atividade, o que sO ocorre mediante a aprendizagem de uma préatica. E pela acdo que as

representacdes sao apropriadas.

A auséncia desta explicacdo (como uma regra entra na atividade) leva a pensar que a
causa da ineficacia préatica é a auséncia da representacdo na mente, pois, caso ela exista, ndo
ha razdo para ndo existir na acdo. Esta analise, explicando a eficacia pela presenca da
representacdo e a ineficacia pela auséncia, € uma andlise extrinseca e, ndo, intrinseca. Ora, do
ponto de vista intrinseco, ndo se pode explicar uma acdo pela auséncia de uma representacao,
mas pela presenca de uma pratica com uma representacio. E isto que muda quando adotamos
0 signo tetradico, pois nos permite compreender que o erro é decorrente ndo da auséncia de
algo na mente, mas justamente da presenca de algo na acdo. E na pratica em situagdo que
encontramos a explicacdo dos acertos e erros, dos sucessos e dos fracassos e, ndo, nas
representacbes mentais. E a aprendizagem da divisio (acdo) entrelacada a regra da laranja
(préatica que significa a divisdo da sobra) no curso profissionalizante que da origem ao erro do
subencarregado, pois ele aplica esta pratica na situacao errada. Se fosse outra, ele poderia até
obter sucesso, mas nesta atividade organizada pela relacdo pé-direito/degrau, ele fracassou.

Isto exigiria mudar a famosa frase de Vergnaud (1996): “por trds da agdo, a
conceptualizacdo”. Concordamos com ela, ¢ de fato a conceptualizagdo que anima a agao,
mas esta ndo € uma representacdo, como acredita Vergnaud, Pastré e Piaget e, sim, uma

pratica. Isto leva a uma inversao da relacdo representacdo-pratica: por tras da representacgéo, a
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pratica. Ou por trés da agdo, a pratica. A pratica que guia a acdo, pois € a pratica que produz

compreens&o.

Voltando para 0 nosso subencarregado, qual seria a solugdo para ele desenvolver uma
acao eficaz diante da constatacdo de que tem a representacdo correta da relacdo pé-direito

degrau, mas ndo a usa no curso da sua agéo?

Ele precisa mudar sua pratica, a forma de pensar a divisdo na pratica acompanhada de
acOes corretas. O que faltou ao curso profissionalizante foi trazer a préatica da obra para ser
entrelacada a divisdo. A divisdo foi ensinada sem este entrelacamento com a situacdo pratica,
e por isso, o problema comecga no ndo acoplamento da pratica na situacdo real da obra. A
andlise da atividade deveria servir para isso, para o curso ser pensado de forma apropriada
para dada situacdo pratica. Ndo se trata de ensinar regras de divisdo como uma ferramenta
para qualquer pratica, isto ndo resulta numa acdo eficaz. A préatica profissional deve ser
entrelacada as regras e ac¢fes ensinadas no curso, ndo podendo ser mais um mero contexto
para o sujeito exercer e aplicar as regras. Mas para que isto ocorra, é preciso uma analise da
atividade buscando o ponto de vista intrinseco do competente, ou seja, a descricao do curso da

sua acdo (entrelagcamento de acdes e regras em situacao).

Como vimos no caso da cerdmica, a aprendizagem em situagdo com 0 outro resultou
na acdo eficaz. Esta proposta de aprendizagem na e pela pratica com o outro mostrando como
fazer contradiz o modelo de aprendizagem das atividades técnicas de Pastré. O que
defendemos é que ndo importa o tipo de atividade envolvida na aprendizagem, ela deve
comecar sempre pela pratica (como fazer certo) acoplada a situacdo. Fazer certo ndo quer
dizer dar agBes apenas, mas entrelaca-las a pratica. Ou seja, mostrar como a regra esta na

acao.

A aprendizagem da tira em situacdo traz implicita a regra do lado acabado. A regra
estd na tira, mesmo que ele ndo tenha consciéncia disso. O conceito esta em ato, como diria
Pastré (2011). Por isso, mesmo sem o seu entrelacamento explicito na aprendizagem, ele esta
implicito na nova prética aprendida. E fundamental as agbes serem acompanhadas das regras,
mesmo que de forma ndo consciente. A aprendizagem do pedreiro da escada na obra é um
exemplo de como a aprendizagem em situagdo, na obra, ndo produziu agéo eficaz, e isto se

deve a falta do entrelagamento do algoritmo a pratica.

Um pedreiro experiente foi alocado para fazer o célculo da escada. O encarregado
entdo lhe da a regra: pega a altura do pé-direito, multiplica por 1, que é a quantidade de
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patamar, divide pelo nimero de degraus. Ele entdo faz o célculo e d& um ndmero sem dizima:
18,4. Ele usa esta mesma regra para uma escada com trés lances, isto &, trés patamares. Ele
pega a altura do pé-direito, multiplica por 3, divide pelo nimero de degraus e encontra um
numero absurdo para um degrau. Ele diz: “ndo é isso”. Refaz a conta, agora dividindo a
altura do pé-direito pela quantidade de patamares (divide por trés) e depois multiplica pela
quantidade de degraus. O resultado é absurdo, pois ndo faz sentido uma medida de degrau ser
40,5 centimetros. Ele entdo fica nesse vaivém tentando encontrar a medida do degrau, até
recorrer ao encarregado. Este entdo diz: “faz cada lance separado”. A regra que conhece faz
sentido nesta situacdo, vezes 1, e assim ele obtém a medida exata. O que é importante nesta
situacdo é que ele ndo entende a préatica que esta realizando, pois acha que é possivel dividir a
altura do pé-direito pela quantidade de patamares e depois multiplicar pelo nimero de
degraus, mostrando que ndo conecta esta acdo a situacao pratica. Nao faz sentido na pratica,
para quem entende multiplicar o pé-direito com os degraus. Talvez ele ndo saiba o que é
multiplicar e dividir nesta situacdo préatica. Por isso, defendemos mais uma vez: ndao bastam
regras explicitas sobre o como fazer, é preciso entendé-las na pratica. Restou neste caso o
pedreiro aprender também a relacdo degrau-pé-direito na situacdo pratica, como vimos na

atividade do encarregado. “O degrau esta dentro do pé-direito”.

Mas para este entrelacamento ocorrer, é condicdo necessaria saber agir corretamente.
A regra dada pelo encarregado, multiplicar pelo nimero de patamares, impossibilita a correta
compreensdo do problema na pratica. Uma nova pratica correta deve ser ensinada juntamente
com a regra da relacdo pé-direito/degrau. O entrelacamento das duas também deve ser

mediado pelo outro (como a divisdo ocorre na pratica pé-direito/degrau).

Carraher, Carraher & Schilieman, (1988), ao estudarem alunos que resolvem
problemas corretamente na vida cotidiana sem o uso de algoritmos escolares, constatam a
falta de sentido e utilidade dos algoritmos quando estes ndo sdo relacionados a compreensdo

pratica do problema:

(...) esse recurso (algoritmo escolar), quando desvinculado da compreensdo do
problema, mostra ndo ter repercussdes sobre a resolucdo de problemas entre os
estudantes. Eles recorrem a uma estratégia significativa, que revelava uma andlise
adequada do problema, sem reconhecer a utilidade do recurso que haviam
aprendido. Resultados dessa natureza sugerem ser o ensino de algoritmos
relativamente indcuo, mesmo quando os alunos sdo capazes de compreender o
modelo matematico subjacente, se o algoritmo nédo for relacionado a compreensao
do problema. No caso dos estudantes que resolveram o problema de escalas,
constatamos claramente sua capacidade de compreender o modelo matematico
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subjacente a regra de trés, mas um desconhecimento da utilidade desse algoritmo.
(CARRAHER, CARRAHER & SCHILIEMANN, 1988, p. 163).

A pesquisa com as criangas feirantes de Recife chega a resultados semelhantes. Na
prética, eles acertam nas operagdes aritméticas, ja na escola, quando véo aplicar algoritmos
escolares aos mesmos problemas da feira, eles cometem erros absurdos sem perceber. A
hipdtese para tais erros € a perda do significado das operacGes que realizam, pois ao se
guiarem pelo algoritmo sem conexdo com a pratica, eles ndo entendem as operacdes (Sao
simbolos vazios de significado), incorrendo em respostas absurdas sem perceberem, o que na

feira era facilmente detectado.

SituacBes que apresentam as quantidades dentro de uma interacéo significativa, tal
como calcular o valor do troco em uma compra ou 0 nimero de crian¢as em uma
escola, parecem levar a crianca a adotar um procedimento de resolugédo de problema
do tipo manipulacdo de quantidades. [...] Esta perda de significado parece explicar a
facilidade com que a crianca aceita resultados absurdos, como o resto de uma
subtracdo maior que o minuendo, resposta que é prontamente rejeitada quando a
crianca considera o significado implicito na computagdo. (CARRAHER,
CARRAHER, SCHLIEMANN, 1988, p. 65).

Vigotski (2001) ja havia discutido a importancia dos conceitos cientificos (algoritmos)
se entrelacarem aos conceitos espontaneos (pratica) para o primeiro ser aplicado
corretamente. Sem uma pratica, 0s conceitos ndo passam de puro verbalismo, palavras vazias,
sem sentido e sem uso correto. E somente quando os conceitos (na prética e explicitos) se
entrelacam que ocorre o desenvolvimento dos conceitos; que as palavras (representacdes)
ganham significado e uso correto. Em outras palavras, o significado (ou uso correto) da regra
explicita depende da regra implicita (compreensdo pratica do problema), pois o significado

ndo esta ndo contido nas representacdes verbais.

[...] a experiéncia pedagogica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse
caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo vazia das palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos conceitos
na crianga, mas na pratica, esconde o vazio. Em tais casos, a crian¢a ndo assimila o
conceito (seu significado), mas a palavra; capta mais de memoria que de pensamento e
sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente do
conhecimento assimilado. No fundo, esse método de ensino de conceitos é a falha
principal do rejeitado método puramente escoléstico de ensino, que substitui a
apreensao do conhecimento vivo pela apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios.
(VIGOTSKI, 2001, p. 247).
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Os dados desta pesquisa mostraram que o entrelacamento da regra com a acao
depende do uso correto do algoritmo na situacdo entrelacado a regra na pratica. O
entrelacamento da acdo com a regra se produz no uso em dada situacdo. A pratica correta traz
implicita a regra correta. A relacdo do pé-direito com os degraus na pratica do encarregado € a
regra dentro da acdo, sem que fosse preciso 0 encarregado conhecé-la representada
(todo/partes) para ser eficaz. O mesmo ocorreu com a tira. Ele aplica a regra do lado acabado
ao fazer a tira de maneira implicita. Ele possui a representacdo da regra, mas ndo a usa de
forma consciente nesta situacdo. Ndo € a consciéncia da regra que produz eficacia, mas a

regra na acao.

Assim, do mesmo modo que o entrelagamento da acdo com a regra € importante para a
acao eficaz, ele também o é na aprendizagem. A mediacdo do outro para mostrar e possibilitar
este entrelacamento (como usar uma regra na pratica) em situacdo é fundamental no

desenvolvimento da agéo eficaz.

E preciso inverter a proposta de Pastré: ndo se inicia uma formacao profissional pela
transmissdo de representacfes separada do exercicio pratico e nem da situacdo real do
problema. A aprendizagem da acdo eficaz deve entrelacar acdes e percepcBes com as regras
em situacdo real de trabalho. N&o precisa estar no local da obra, mas a préatica deve ser
acoplada a situacdo préatica da obra. A préatica adequada para a situacdo é condi¢do da acédo
eficaz, como foi visto no caso da cerdmica. Sem nenhuma representacao explicita, o pedreiro
aprendeu a fazer e a usa-la corretamente numa proxima situacdo. A préatica incorreta para dada
situacdo, por outro lado, foi a condicdo para o desenvolvimento da acdo ineficaz. Uma
aprendizagem eficaz ndo precisa necessariamente explicitar as representacfes, mas precisa, no
minimo, possibilitar a aprendizagem da prética correta (a regra esta implicita). Este € o ponto-
chave do desenvolvimento de acGes eficazes, o acoplamento da pratica correta para dada

situacdo. Por isso 0 encarregado da escada tem razéo:

No curso vocé aprende somente a teoria, da pratica vocé ndo aprende nada, né?
Entdo como eu aprendi na prética, eu ndo preciso da teoria, porque a préatica é
principalmente melhor que a teoria, isso ai, vocé esta dentro da préatica. VVocé ja esta
dentro do que vai fazer, se vocé aprender na teoria, vocé vai ter maior dificuldade na
pratica. Porque na teoria, no papel 14 € uma coisa, na pratica, na execugdo, é outra. A
pratica é muito mais valorosa do que a propria teoria. (ENCARREGADO).

Os cursos profissionalizantes enfatizam geralmente as regras escolares (I6gica de

funcionamento do algoritmo) sem vincula-la a atividade préatica (como usa-las para resolver o
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problema pratico). Isto reflete a separacdo entre as representacdes e a pratica nos processos de
aprendizagem, ao invés de um entrelacamento. J& na aprendizagem em situacdo com
profissionais competentes, a pessoa aprende dentro da pratica. Como diz o encarregado de
acabamento: “estamos sempre aprendendo. A cada obra diferente, com pessoas diferentes,

fazendo de jeitos diferentes, a gente aprende mais .

A prética em dada forma de vida (em situacdo) é o l6cus primario da compreensao,
dizem os pragmaticos, e nos complementamos: € o lécus primario também do

desenvolvimento da acdo eficaz. A acdo é situada na competéncia e na aprendizagem.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese foi construida visando responder a uma demanda de desenvolvimento de
competéncias praticas de trabalhadores da construcéo civil, pouco escolarizados. A formacao
de tipo escolar contratada pela empresa para formar trabalhadores mais competentes para a
pratica ndo produziu o efeito esperado, tornando-se necessario compreender por qué. Esta
pesquisa entdo se prop6s a analisar a atividade de trabalho de profissionais da construcéo
civil, considerados competentes e menos competentes na resolucdo de problemas praticos,

buscando investigar o que é determinante em tais performances.

A andlise da atividade em situacéo real de trabalho para fins de formacéo profissional
faz parte de uma tradicdo de pesquisa chamada Didatica Profissional, desenvolvida por Pastré,
na Franca. Esta disciplina que mescla andlise da atividade e aprendizagem incorpora
contribuicbes da Ergonomia e da Psicologia do Trabalho, assim como o referencial teérico da
epistemologia genética de Piaget e da didatica de Vergnaud.

Este referencial tedrico é fortemente marcado pelo cognitivismo, que coloca as
representacdes como causa da acdo. Apesar de a Didatica Profissional avancar bastante em
relacdo a proposta cognitivista de Vera & Simon, defendendo que a cogni¢cdo ndo é um
tratamento simbdlico de informagdes e que a pratica ndo é uma aplicacdo da teoria, ela
contém fortes tracos desta tradicdo, como, por exemplo, a tese das estratégias globais versus

as estratégias parciais de resolucdo do problema.

As estratégias globais de resolucdo de problema e a capacidade de antecipacdo sao
relacionadas ao conceito (conceitualizacdo representada) e, ndo, ao esquema perceptivo-
gestual (saber incorporado). Este ultimo adota estratégias parciais, ndo antecipatorias na
resolucdo de problemas. Sua tese é a superioridade do conceito em relagdo ao esquema,

devido a presenca da representacdo no primeiro, mas nao no segundo (saber em ato).

Vimos no caso da ceramica, atividade predominantemente perceptivo-gestual, que o
encarregado adota estratégias globais de resolucdo do problema ao inverter a sequéncia de
medicdo e recorte na atividade. Essa inversdo que leva a confeccdo da tira cria uma nova
condigéo para ver, agir e pensar, revelando a unidade entre solugdo e implementacdo como
processos integrados e unificados na situacéo. A estratégia de resolugdo do problema é global

no sentido de possibilitar uma nova forma de medicéo integrada a regra do métier sem grande
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esforgo e dificuldade. Isso denota uma inteligéncia pratica mais elaborada do encarregado,
que resolve parte do problema geral ao fazer a tira.

Ja o pedreiro ndo possui a mesma estratégia global eficaz. Ao agir por etapas, primeiro
ele mede, depois marca na pedra e, por Ultimo, a recorta, ele cria no inicio da sua sequéncia
uma dificuldade cognitiva de lembrar-se de todas as medidas e ainda da regra do lado acabado
- 0 que compromete 0 sucesso da sua a¢do. N&o se trata, portanto, de uma atividade conceitual
versus uma atividade perceptivo-gestual, mas de uma pratica mais ou menos eficaz. O que
difere o encarregado do pedreiro ndo é a representacdo da conceptualizacdo, pois os dois
conhecem a regra do lado acabado, mas o dominio pratico de uma atividade mais eficaz para a
situacdo. Esta supervalorizacdo de Pastré em relacdo a representacdo na acao eficaz ndo se
comprova empiricamente neste caso, pois 0 sucesso da acdo dependia do corpo (habilidades

perceptivas e manuais) e da organizacédo da atividade (inversdo recorte-marcacao).

Outra presenca cognitivista de Pastré é sua afirmacdo de que no fundo da agdo, a
conceptualizagdo. A conceptualizacdo existe em ato, conceito-em-ato e teorema-em-ato, mas
pode ser representada pelo sujeito (tomada de consciéncia) e pelo observador externo. O fato
de existir em ato significa que ele é incorporado, como o conceito de tangente e vetor. Estes
dois, mesmo nao representados desta forma, sdo a causa da acao eficaz. Como ja discutido no
caso da ceramica, existe uma distancia enorme entre a representacdo e as habilidades manuais
e perceptivas. Além disso, ndo se pode afirmar que as criangas ou o0s jangadeiros iletrados
possuem um conceito cientifico em ato guiando sua acdo. Isto s6 é possivel numa analise
extrinseca da atividade, que verifica e deduz um conceito externamente, por meio das acdes
realizadas. Do ponto de vista intrinseco, o que existe € uma habilidade corporal desenvolvida
em situacdo. Trata-se da educa¢do do corpo em situacao, e é este corpo educado e situado que

torna a acdo eficaz. N&o é preciso uma representacdo subjacente a acdo determinando-a.

O exemplo da tira confirma isso. O pedreiro entende na agéo para o que serve a tira,
usando-a apropriadamente e corretamente numa situacao nova. Ele ndo precisa formular o que
torna aquela acdo eficaz, compreendé-la conscientemente para agir de forma correta. O que
precisa é saber como fazer, quando fazer e porque fazer naquelas situacdes, compreender que
em determinadas situacdes é melhor fazer a tira que medir com a trena. Esta compreensdo néo
precisa ser explicita e consciente (formulada e representada), basta que ele saiba distinguir
“entre um modo certo ¢ um modo errado de fazer coisas em conexdao com o que ele faz”
(Winch, 1970, p. 62).0 saber do encarregado € corporal, estad no seu corpo, e € 0 que torna sua

acdo eficaz. O jeito de marcar, de cortar, de arrematar a ceramica, e a sequéncia das operacoes
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a realizar (recorte depois marcacgdo), tudo isso constitui sua acdo eficaz. Seu saber é
incorporado e ndo representado. Ndo ha nada por trés da habilidade do corpo determinando-o
que o proprio corpo educado no exercicio pratico em atividade. A eficacia aqui depende das
acOes e percepgdes com a regra na atividade, e ndo da representacdo (regra do lado acabado).
Ter esta regra ndo causa a eficacia pratica, como vimos na atividade do pedreiro quando ele se

guia por ela para corrigir seu erro.

A tese da representacdo como causa da acdo eficaz tem ainda dois desdobramentos
cognitivistas: o primeiro é sua explicacdo da acdo ineficaz pela auséncia da representacado, a
segunda é o impacto disso na aprendizagem. A explicacdo da acdo ineficaz pela auséncia de
uma representacdo é feita a partir de um ponto de vista extrinseco da atividade, pois compara
a atividade do inexperiente (modelo operatorio) com a do experiente (estrutura conceitual da
situacdo), inferindo o que falta ao ineficaz para ser eficaz. Como mostramos no caso da
escada e da ceramica, a acdo ineficaz ndo pode ser explicada pela auséncia da representacao,
pois nos dois casos 0s inexperientes possuiam a representacdo, mas nao a usavam no curso da

acao.

E por que ndo a usavam? Rabardel (1995) vai explicar a apropriacdo das
representacfes na acdo pela associacdo do artefato a esquemas de utilizacdo prévios do
sujeito, ndo a sua ndo apropriacao. Este autor diz que uma representacao € apropriada quando
praticada, sendo seu uso determinado pelos esquemas prévios existentes. Ora, ele reconhece a
existéncia da representacao fora da acdo, mas ndo explica porque ela ndo é apropriada, ja que
para ser apropriada, basta ser associada a esquemas prévios, basta ser aplicada. A pergunta
que fazemos é: por que uma representacao, que € pertinente numa situacéo, nao é empregada

nela, se para isto basta apenas usa-la?

A explicagdo para isso, como vimos no caso da escada, foi a ndo-pertinéncia desta
representacdo no curso da ac¢do. Ao resolver o problema do degrau dividindo a sobra, néo era
mais pertinente usar a multiplicacdo inversa para validar a medida exata. A regra da relacéo
pé-direito degrau ndo entra na sua atividade, € uma possibilidade abstrata apenas para
confirmar seu erro se nédo dividir a sobra. A apropriagdo do instrumento na atividade depende,

assim, da sua pertinéncia em dada pratica.

Mas néo se trata apenas de pertinéncia. Vimos no caso da ceramica que a regra do lado
acabado era pertinente na pratica do pedreiro, mas ndo foi usada devido a sua pratica guiada

pela preocupacdo com a medi¢do do dente. Esta pratica cria uma sobrecarga cognitiva que
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leva o pedreiro ao esquecimento desta regra, tendo em vista a exigéncia cognitiva alta de ter
de se lembrar de todas as medicGes e ainda memorizar suas medidas. Neste caso, a propria
atividade préatica foi um dificultador para a apropriacdo da representacdo na atividade. Isto
mostra que uma representacdo depende da pratica do sujeito para ser incorporada. Mudou a
prética, a representacdo foi apropriada tacitamente. Por isso, a pratica em situacdo é o que
deve ser analisada, sobretudo. A explicagdo para 0s erros e para 0s acertos esta na pratica em
dada situacdo. A acdo eficaz é antes de tudo uma acao situada. Como diz Theureau (2004,
p.211), “o saber é uma parte da inteligéncia, aquela que permite aos sujeitos tratar as
dificuldades em seu ambiente, mas ndo a que permite obter sucesso. Entre as duas, hd uma

diferenca, a situagdo”.

Por isso, adotamos a teoria do Curso da Acdo, que fornece subsidios para uma anélise
intrinseca da atividade no seu desenrolar dindmico em situacdo. O signo tetradico contém
todos os elementos necessarios para a analise da atividade, a saber: a situacdo (objeto), a
percepcdo (representamen), as regras (interpretante adquirido) e as acles, sentimentos ou
comunicacdes (efeitos ou unidade do signo). Este signo tem a vantagem de mostrar como se
entrelacam em situacdo representacdes (regras) e pratica (acdes e percepgdes), e também qual

a funcdo do interpretante adquirido na atividade.

Vimos no caso da escada, que o interpretante adquirido como a regra implicita baseada
na compreensdo pratica da atividade e a regra da sobra na pratica (laranjas) significam as
acOes aprendidas no curso profissionalizante. Mas foi através da aprendizagem da pratica da
divisdo no curso que torna pertinente 0 uso da regra da uniformidade no curso da acdo. Ao
mesmo tempo em que tira a pertinéncia da regra pé-direito/degrau implicita na multiplicacdo
inversa para validar a medida exata. O signo tetradico lanca uma nova questdo para a
discussdo sobre a apropriacdo dos artefatos na atividade: seu sentido ou pertinéncia em dada

pratica.

Os casos apresentados comprovam a primazia da pratica na acao eficaz, mas tambem
na aprendizagem. Ora, se a pratica € o ponto-chave da apropriacdo das representacfes na
atividade, é ela que deve ser priorizada na aprendizagem. A mudanga para se apropriar de um
novo instrumento deve ocorrer inicialmente na pratica (como agir corretamente em dada
situacdo), pois € ela que produzira a incorporacao da regra correta na situagdo. Usando como
exemplo o pedreiro da escada que ndo compreende a pratica (divisdo na situacdo concreta do
pé-direito e degrau), seria 0 caso de mostrar para ele como operar a divisdo correta na pratica

(relacdo pe-direito/degrau) para, em seguida, mostrar qual é a regra correta a ser usada na
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calculadora. A divisdo na pratica entrelagada a situacdo da obra que dara significado para as
acOes na calculadora. Em outras palavras, é ela que possibilitara o uso correto da regra da
divisdo na calculadora, pois ele agira com compreensao na situacdo. As duas aprendizagens
sd0 necessarias: a pratica da atividade na obra (como a divisdo ocorre na pratica nesta

situacdo) e as acdes na calculadora (como manipula-la).

A mediacdo do outro é imprescindivel na aprendizagem da acdo eficaz. O
entrelacamento entre a pratica e as a¢cdes (da situacdo concreta e da calculadora) mediado pelo
outro, facilita a utilizacdo correta das regras na situacdo. No caso de as criancas da feira de
Recife, a professora ndo mostrou como fazer o entrelacamento do algoritmo com a

experiéncia pratica delas. Se tivesse feito, a aprendizagem do algoritmo teria sido mais eficaz.

A Didatica Profissional ndo coloca a participacdo do outro na aprendizagem da acéo
na atividade técnica. Ela propBe a transmissdo de representacGes técnicas e cientificas
pertinentes para a situacdo e deixa o sujeito sozinho descobrir como agir, como aplicar as
representacdes na pratica. O resultado desse modelo, como apresentado pelo préprio Pastré no
caso da fabricacdo de plastico, € o fracasso na tentativa de agir corretamente nas situacées
mais simples da pratica. Os alunos de engenharia ndo sabiam resolver problemas que 0s
trabalhadores da prética consideravam banais, mesmo conhecendo 0s conceitos e as
representacfes necessarias para a atividade. Isto reforca o que vemos defendendo. Nao se
adquire uma pratica correta por meio de representacGes, pois estas ndo contém as regras de
sua aplicacdo. Por isso, é preciso inverter a ldgica do ensino formal: primeiro a pratica correta
para dada situacdo através da mediacdo do outro, depois a transmissdo de representacdes

explicitas (conceitos cientificos e técnicos, regras formais).

Como afirma Vergnaud (1996, p. 275), “no inicio ndo é o verbo, menos ainda a teoria.
No inicio é a acdo, ou melhor, ainda, a atividade adaptativa de um ser em seu ambiente. E
pela acdo que comega o pensamento”. Esta € a regra para a aprendizagem: para se apropriar
de uma representacdo na atividade, no inicio é a acdo. Ficamos sem entender por que ele ndo

aplica esta regra para a aprendizagem na sua teoria.

Para concluir, defendemos a importancia da aprendizagem da acéo correta em situagédo
para a educagdo do corpo e para o entrelacamento a regra correta (compreensao préatica). O
modelo de ensino formal que separa as representacdes da pratica e da situacao real de trabalho
é menos eficaz para o desenvolvimento de competéncias que a aprendizagem no antigo

modelo mestre-aprendiz. Isto ndo quer dizer que os cursos profissionalizantes devam ser
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desprezados numa formacao, deixando a cargo dos experientes da obra a responsabilidade da
formacéo profissional dos trabalhadores. E exatamente isso que ndo querem os engenheiros,
pois veem a sobrecarga destes profissionais com a sobreposicdo de varias atividades. O que
precisamos pensar € em uma formacéo profissional que priorize, antes de tudo, a pratica
correta para as situagdes de trabalho. Para que isto ocorra, € necessaria a analise da atividade
de profissionais competentes em situagdes reais de trabalho.

Apesar de as criticas a Didatica Profissional, reconhecemos a importancia da analise
da atividade para a formacéo profissional. Partir da analise da atividade dos profissionais em
situacBes de trabalho se mostrou um método necessario para o desenvolvimento de novas
competéncias praticas. A situacdo profissional deve ser conhecida antes que se adote uma
situacdo de ensino-aprendizagem. O conhecimento da pratica profissional através da analise
da atividade dos mais experientes deve ser o ponto-chave da formacao profissional, uma vez
que a préatica correta s6 é correta para dada situacdo, e para tanto, desenvolver acdo eficaz
depende necessariamente da situacdo préatica profissional. Assim, compreender a atividade
dos sujeitos em situacdo € uma grande contribuicdo da Didatica Profissional e da ergonomia
para a formacdo profissional. Resta, no entanto, fazer uma andlise da atividade buscando a
expressdo da consciéncia pré-reflexiva dos atores (agdo e percepcdo em situacdo) e ndo
apenas as representagdes (conceitos, formulas).

Diante dos resultados aqui apresentados e das contribuicbes de autores que nos
ajudaram a compreender a acdo eficaz e ineficaz dos trabalhadores pouco escolarizados da

construcdo civil, podemos responder, afinal, o que é inteligéncia pratica?

A inteligéncia pratica

Por que ainda se pode comparar homens a formigas? O que permite sustentar esta

comparacéo, evidentemente absurda?

Ambos, homens e formigas, desenvolvem comportamentos adequados, apropriados
em seus respectivos mundos; seus comportamentos séo atos eficazes em suas interagfes com
0 mundo, mais precisamente com 0s seus mundos respectivos, entretanto, nem por isso se diz
que as agdes das formigas sao inteligentes. Ambas sdo exemplos de formas particulares de um
mesmo processo de adaptacdo do ser vivo. Mas, se 0 homem ¢é resultante de processos de

selecdo natural, seu ser proprio ndo se restringe a isso: € um ser ativo, pratico-critico (Marx,
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Teses ad Feuerbach), em um sentido especifico, diferente da atividade do ser vivo que
também define seu mundo (LIMA, 1995).0 que, portanto, d& margem a essa comparagao € a
separacdo entre a base biolégica comum a homens e animais (comportamentos adaptados e
adaptativos) e atividade intencional, consciéncia e pensamento, propria dos homens. Por isso
Vera & Simon (1993) falam em dois tipos de a¢do. Em conclusdo, essa separacdo somente
pode ser superada se reconhecer a inteligéncia da “vida propriamente humana”, pela
inteligéncia pratica, do corpo, das situacdes, pela inteligéncia viva, incorporada e situada,
descritas empiricamente em cada caso, aqui, como vimos, lidando com problemas envolvendo

matematica.

Concluimos com esta tese que a inteligéncia € pratica, é a acdo do corpo (habilidades
manuais e perceptivas) combinada a processos cognitivos (regras ou representacdes) em
situacdo que produz acdo competente e, ndo, a posse de representacdes mentais. Ter uma
representacdo mental ndo causa a agédo eficaz, como pudemos comprovar com 0s dois casos
analisados. Néo basta ter a representacdo na mente, é preciso ter a pratica (saber como agir
corretamente) para fazer dela um meio da acdo. A acdo eficaz do encarregado decorre da
estratégia da multiplicacdo inversa que traz implicita a relacdo pé-direito/degrau. Ja o
subencarregado conhece esta estratégia (e esta regra), mas nao a usa, pois ndo é pertinente na
sua prética (divisao da sobra resolve o problema). Assim, ndo é regra que torna a acao eficaz,

mas as acfes com a regra em situacéo.

A explicacdo da acdo ineficaz ndo pode ser mais explicada pela auséncia da
representacdo como guia da acdo. O que explica a acdo ineficaz é a propria pratica em dada
situacdo, composta de agdes, julgamentos perceptivos e interpretacfes inadequados para uma
determinada situacdo. A acdo ineficaz é causada pela préatica incorreta para a situacdo. Para se
adquirir a pratica correta, é preciso estar na pratica fazendo com o outro, pois é ele quem
fornece o uso correto da regra (entrelagamento) em dada situacdo. Para ser eficaz, a regra tem
de estar na pratica, de forma incorporada e situada. Agora podemos responder os engenheiros:
0 que falta aos menos competentes, ndo sdo teorias ou regras escolares, o que falta € a pratica
correta para a situagdo. O curso profissionalizante deve, portanto, criar condi¢cdes para a

aprendizagem da préatica correta para a situagdo profissional.

167



REFERENCIAS

ACIOLY-REGNIER, N. M. (1995). A Justa Medida: Um estudo sobre competéncias
matematicas de trabalhadores da cana de agicar no dominio da medida. In: SCHLIEMANNN
et al. Estudos em Educacdo Matematica. Recife: Editora Universitaria da UFPE, 1995.
(2eme édition).

AMALBERTI, R. La conduite de systemes a risques. Paris: Presses Universitaires de France
(PUF), 1996.

ANTIPOFF, R. B. F. A matemética mundana na construcdo civil. In: Anais do 3° Simpdsio
Internacional de pesquisa em educacdo matematica. Fortaleza: UFPE, 2012.

BARTON, B. Making sense of ethnomathematics: Ethnomathematics is making sense.
EducationalStudies in Mathematics, v. 31(1/2), p. 201-233,1996.

BATISTA, A. M. S. B; SPINILLO, A.G. Nem todo material concreto é igual: a
importancia dos referentes na resolucdo de problemas.

BEGUIN, P.; CLOT, Y. L’action située dans le développement de Dactivité. Activités — . v.
1,n. 2, p.27-49, 2004.

BEGUIN, P. & CLOT, Y. L action située dans le développement de [’activité. @ctivités, v.1,
n. 2, p. 27-49. 2004. Disponivel em <http://www.activites.org/vin2/beguin.fr.pdf>. Acesso
em: 20 set. 2012.

BERTHOZ, A. Le sens du mouvement. Editions Odile Jacob, 1997.

BISHOP, A. J. Mathematical enculturation: a cultural perspective on mathematics
education: Mathematics Education Library. Kluwer Academic Publishers, 1991

BISSERET, A. Representation et decision experte: Psychologie cognitive de la decision chez
les aiguilleurs du ciel. Toulouse: Octares Editions, 1995.

BLUCHER, Le G. Escritos de Louis Le Guillant. 2007, 2006.

168



BRONCKART, J.-P. La conscience comme "analyseur™ des épistémologies de
Vygotski et Piaget- In: CLOT, Y. (Ed.), Avec Vygotski, Paris: La Dispute, p. 17-43, 19909.

BROSSARD, M. Apprentissage et développement: tensions dans la zone proximale de
développement. In: CLOT, Y. (Ed.), Avec Vygotski, p. 209-220, 1999

CALDEIRA, A. D. Etnomodelagem e suas Relagdes com a Educacao Matematica na
Infancia. In: BARBOSA, J. C.; CALDEIRA, A. D. & ARAUJO. Modelagem Matematica
na Educacdo Matematica Brasileira: pesquisas e praticas educacionais, Recife: SBEM,
2007.

CARRAHER, T.; CARRAHER, D.& SCHLIEMANNN, A. Na vida dez, na escola zero.Sao
Paulo: Cortez, 1988.

COMETTI, J.-P. Qu'est-ce qu'une regle? Paris: Vrin, Chemins Philosophiques, 2011.

CLOT, Y. A funcéo psicoldgica do trabalho. Petropolis: VVozes, 2006.

CLOT, Y. Méthodologie en clinique de [’activité. L ’exemple du sosie. In M. Santiago-
Delefosse & G.Rouan (Eds.). Les méthodes qualitatives en psychologie (pp. 125-147). Paris:
Dunod. 2001.

CLOT, Y. De Vygotski a Léontiev via Bakhtine. In: CLOT, Y. (Org.) Avec Vygotski. Paris, La
Dispute, 1999.

CLOT, Y. (Org.). Avec Vygotsky. Paris: La Dispute, 1999.

CLOT, Y. Trabalho e Poder de agir. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2011.

COLLINS, H. M. Experts artificiels. Paris: Editions du Seuil, 1992.

COLLINS, H.; EVANS, R. Repensando a expertise. Belo Horizonte: Fabrefactum, 20009.

CONDE, M. L. L. Wittgenstein, Linguagem e Mundo. S&o Paulo: Annablume, 1998.

169



CUNHA, M. R.; MAGINA S. M. A medida e o numero decimal: um estudo sobre a
elaboracdo de conceito em criangas do nivel fundamental. In: Anais do V111 Encontro
Nacional de Educacdo Matematica. Recife: UFPE, 2004.

D'AMBROSIO, U. Educa¢do Matemaética: uma visdo do estado da arte. Proposic¢des, Sao
Paulo, v.4, n.1, 1993.

D’AMBROSIO, U. Etnomatemética: elo entre as tradi¢des e a modernidade. Belo
Horizonte: Auténtica, 2001/2002. pp.110-112.

DANIELLOU, F.; LAVILLE, A. & TEIGER, C. Ficcdo e realidade do trabalho operério.
Revista Brasileira de Saude Ocupacional, v. 17, n. 68, p. 7-13. 1989

DA ROCHA FALCAO, J. T. O que sabem 0s que ndo sabem? Contribuicdes para a
exploracdo psicoldgica das competéncias cognitivas humanas. In: MEIRA, L.; SPINILLO, A.
(Orgs.). Psicologia cognitiva: cultura, desenvolvimento e aprendizagem. Recife: Editora da
UFPE, 2006.

DA ROCHA FALCAO, J. T. Psicologia da educacio matematica: uma introdugo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003.

DARSES, FALZON, MUNDUTEGUY. Paradigmas e modelos para a analise cognitiva das
atividades finalizadas. In: Ergonomia. S&o Paulo: Blucher, 2007.

DREYFUS, H.; DREYFUS, S .Mind over machine: the power of human intuition and
expertise in the era of the computer. New York: The Free Press, 1986.

DUARTE, C. G. Etnomatematica, curriculo e préaticas sociais do ""mundo da construgéo
civil™. 165f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - UNISINOS, S&o Leopoldo, 2002.

DUARTE, C. G. Etnomatematica, curriculo e praticas sociais do “mundo da construgao civil”.
In: Educacdo UNISINOS, v. 5, n. 9, p. 195-215, jul./dez., 2004.

FALZON, P. Les activités méta-fonctionnelles et leur assistance. Le travailhumain, v. 57, n.
1, p. 1-23, 1994.

FALZON, P & MOLLO, V. Para uma ergonomia construtiva: as condi¢cdes para um
trabalho capacitante. Laboreal,v. 5, n. 1, p. 31-69, 2009.

170



FALZON, P. Natureza, objetivos e conhecimentos da ergonomia. In: Ergonomia, S&o Paulo:
Blucher, 2007.

FIGUEIREDO, L. C. M. Matrizes do Pensamento Psicoldgico. Petropolis: Vozes, 1991.

FONSECA, M. C. F. R.: appropriating results, methods, and principles. ZDM, v. 42, n. 3-4,
p. 42:361-369, 2010.

FONSECA, M. da C. F. R. Educacdo Matematica de jovens e adultos: especificacdes,
desafios e contribuicdes. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

FRADE, C.; ACIOLY-REGNIER, N.; JUN, Li. Beyond Deficit Models of Learning
Mathematics: Sociocultural directions for change and research FOR CHANGE AND
RESEARCH. In: CLEMENTS, M. A. et al. Third International Handbook of Mathematics
Education.27 ed, v. 27, p. 101-144, Nova York: Springer, 2013.

FRADE, C.; BRAGA, S. A. M. & WINBOURNE, P. Comunidade de pratica matematica-
ciéncias: cruzando fronteiras. In: VI Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias-ANPEC. Florianopolis, 2007. Belo Horizonte: ABRAPEC, 2007.

FRADE, C. Componentes tacitos e explicitos do conhecimento matematico de areas e
medidas. 2003. Tese (Dourado em Educagéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.

FRADE, C. &DA ROCHA FALCAO, J. T. Exploring connections between tacit knowing and
situated learning perspectives in the context of mathematics education. In: WATSON, A.
&WINBOURNE P. (Eds.). New directions for situated cognition in mathematics education.
p. 203-231, Dordrecht, The Netherlands: Springer, 2008.

FRADE, C.; DA ROCHA FALCAO, J.T. Exploring connections between tacit knowing and
situated learning perspectives in the context of mathematics education. In: WATSON, A.;
WINBOURNE, P. New directions for situated cognition in mathematics education. New
York: Springer - Mathematics Education Library, 2007. No prelo.

FRADE, L. S. & MEIRA, L. Working with the Zone of Proximal Development to identify
learning as participation in mathematical practices. TSG 22, ICME 12, 2012.

GERDES, P. Etnomatematica e educacdo matematica: uma panoramica geral. Lisboa:
Quadrante, v. 5, n. 2, p. 105-138, 1996.

171


http://lattes.cnpq.br/0326721955321228

GERDES, P. Etnomatematica: cultura, matematica, educacdo. Maputo: Mocambique, 1991.

GERDES, P. Reflections on ethnomathematics. For The Learning of Mathematics, v. 14, n.
2, p. 19-22.1994.

GOMES, M. J. A prética profissional dos estudantes da EJA e a construgdo do conceito de
numeros decimais. In: Anais do XVENDIPE — Convergéncias e tensdes no campo da
formacéo e do trabalho docente: politicas e préaticas educacionais. Belo Horizonte, 2010.

GOMES, M.J; BORBA, R. E. S. R. Pedreiros e Marceneiros da Educacao de Jovens e
Adultos Fazendo Matematica: Conhecimento de NUmeros Decimais em Contextos Familiares
e Ndo Familiares. In: 312 Reunidao Anual - ANPED, Caxambu-MG.

GUERIN, F. et. al. Compreender o trabalho para transforma-lo. Sio Paulo: Blucher,
2001.

INGOLD, T. Da transmissdo de representacfes a educacao da atencdo. Traducdo: José
Fonseca. Revista Educacéo, Porto Alegre, v. 33, n. 1, p. 6-25, jan/abr., 2010.

INGOLD, T. The perception of the environment: essays on livelihood, dwelling and skill.
London: Routledge, 2000.

INGOLD, T. Three in one: how an ecological approach can obviate the distinctions between
body, mind and culture. In: ROEPSTORFF, A; BUBANDT, N.; KULL, K. (Ed.), Imagining
nature: practices of cosmology and identity. University Press: Aarhus, p. 40-55, 2003.

KNIINIK, G. Educacido Matematica e diversidade cultural: matematica camponesa na luta na
terra. In: Etnomatematica: um olhar sobre a diversidade cultural e a aprendizagem
matematica, Famalicdo: Humus. p. 133-156, 2008.

KNIINIK, G. Etnomatematica e Educacdo no Movimento Sem-Terra. In: SILVA, L. H. da. A
Escola Cidada no Contexto da Globalizacao. Petrdpolis: Vozes, p. 272-286, 1998c.

KNIINIK, G. O saber popular e o saber académico na luta pela terra: uma abordagem
etnomatematica. A educagdo Matematica em revista, v. 1, n. 1, p. 28-42. 1993.

KNIINIK,G.; WANDERER, F. GIONGO, I. M. & DUARTE, C. G. Ethomateméatica em
movimento. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

172



LARA, I. C. M. O uso da estrutura multiplicativa na resolucédo de problemas nos anos
iniciais da educacdo basica. VIDYA, v. 31, n. 2, p. 103-120, jul./dez., 2011.

LAVE, J. Apprenticeship in Critical Ethnographic Practice. Chicago: University Chicago
Press, 2011.

LAVE, J. A selvageria da mente domesticada. Revista Critica de Ciéncias Sociais, n. 46, p.
109-134,1996.

LAVE, J. Situating learning in communities of practice. In L. RESNICK, J. LEVINE, and S.
TEASLEY (Eds.), Perspectives on socially shared cognition (pages 63-82). Washington, DC:
APA, 1991.

LAVE, J. Cognition in practice. Cambridge: University Press Cambridge, 1988.

LAVE, J. & ROGOFF, B. Everyday cognition: its development in social context. Cambridge:
Harvard University Press, 1984.

LAVE, J. & WENGER, E. Situated learning: legitimate peripheral participation. New York:
Cambridge University Press, 1990.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Sdo Paulo: Moraes, 1977.

LERMAN, S.The social turn in mathematics education research. In:. BOALER, J. (Ed.).
Multiple perspectives on mathematics teaching and learning.Westport, CT: Ablex
Publishing, p. 19-44, 2000.

LIMA, F. A formagéo em ergonomia: reflexdes sobre algumas experiéncias de ensino da
metodologia da analise ergondmica do trabalho. In: KIEFER, C. et al. Trabalho - educacéo —
saude: um mosaico em multiplos tons. Brasilia: Fundacentro, 2001.

LIMA, F. Metodologia de analise ergonémica do trabalho: notas de aula. Belo Horizonte:
DEP, 1994. Mimeografado.

LIMA, F. Les contraintes au travail et la dimension éthique de I'activité. Tese (Doutorado
em Ergonomia), CNAM, PARIS, 1995.

173



LIMA, J. M. de F. Iniciacdo ao conceito de fracdo e o desenvolvimento da conservacéo de
quantidade. In: CARRAHER, T. N. (Org.). Aprender pensando. Petrdpolis: Vozes, p. 81-
126, 1988.

LIMA, R. de C. G. de; BORBA, R. E. de S. R. O raciocinio combinatdrio de jovens e
adultos em inicio de escolarizacdo. Universidade Federal de Pernambuco —PE : SIPEMAT,
2008.

LIVET, P. Qu'est-ce qu'une action?. Paris: Vrin, Chemins Philosophiques, 2005.

LURIA, A. R.A construcdo da mente. Sao Paulo: icone, 1992.

MORTIMER, E. F. Construtivismo, mudanca conceitual e ensino de ciéncias: para onde
vamos? In: Investigages em Ensino de Ciéncias. v. 1, n. 1, p. 20-39, 1996.

MURTA, C. D. Nao Existe Sistema Inteligente. Jornal Estado de Minas, Belo Horizonte, p.
3-3, 30 jul. 2011.

NUNES, T. & BRYANT, P. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

NUNES, T. Crianca pode aprender fracGes. E gostar! In: GROSSI, E. Por que ainda ha
guem nao aprende? Editora Vozes, 2003.

PASTRE, P. De la formation professionnelle & I'apprentissage des situations de travail.
Personnel, n. 443, p. 43-44, 2003.

PASTRE, P. Didactique professionnelle et développement. Psychologie francaise, 42-1, p.
80-100, 1997. [Local e ed.]

PASTRE, P. L'analyse du travail en didactique professionnelle. Revue francaise de
pédagogie, n. 138, p. 9-17, jan./fev., 2002.

PASTRE, P. Le réle de I'analyse de I'activité dans I'apprentissage des situations
professionnelles: conceptualisation et herméneutique. In: Aecse. 1999, Paris. Actes du
troisieme Congres international d'actualité de la recherche en éducation et formation.
Bordeaux: Université Victor Segalen, 2000, 5 p., Bordeaux. 1 CD-ROM.

174



PASTRE, P. Les compétences professionnelles et leur développement. La revue de la Cfdt, -
n. 39, p. 3-10, mar., 2001.

PASTRE, P.; MAYEN, P.; VERGNAUD, G. La didactique professionnelle. Note de
synthése. Revue Frangaise de Pédagogie. v.154, p. 145-198, 2006. [local]

PASTRE, P. Travail et compétences : un point de vue de didacticien. In: LEPLAT, J.
(Coord.); MONTMOLLIN M. de (Coord.). Les compétences en ergonomie.Toulouse:
Octares, p. 147-160, 2001. (Coll. Travail et activité humaine)

SAMURCAY, R. (Dir.) e PASTRE, P. (Dir.). Recherches en didactique
professionnelle.Toulouse: Octares, p. 187 (Coll. Formation), 2004.

PIAGET, J. A equilibragéo das estruturas cognitivas. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1976.

PIAGET, J. Fazer e compreender. Traducdo: Cristina L. de P. Leite. S&o Paulo:
Melhoramentos, EDUSP, 1978. Trabalho original publicado em 1974.

PIAGET, J. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1971.

PIRES, E. M. C. P. Um estudo de Etnomatematica: a matematica praticada pelos pedreiros.
Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias da Educacéo) - Universidade Aberta, Lisboa, 2008.

PONTE, J. P. Numeros e algebra no curriculo escolar. In: VALE, I. et al.(Eds.). NUmeros e
algebra na aprendizagem da Matematica e na formacao de professores. Lisboa: SEM-
SPCE, 2006. p. 5-27.

RABARDEL, P. Les hommes et les technologies, une approche cognitive des
instrumentscontemporains. Paris: Armand Colin, 1995. 248 p.

RIBEIRO, R. Knowledgetransfer.2007. Tese (Doutorado em Ciéncias Sociais), England:
Cardiff University, 2007.

RIBEIRO, R. Tacit Knowledge Management. In EVAN, S., STONE, D. AND FEIST, GREG
(ed.) Tacit Knowledge: New Theories and Practices: Special Issue of Phenomenology and the
Cognitive Sciences. Impresso Online First, 2012a.

175



ROGOFF, B.; LAVE, J. (Eds.) Everyday Cognition: its Deve/opment in Social Context.
Cambridg (Mass.): Harward Univ. Press, 1984.

ROSCH, E. Cogpnitive representations of semantics categories, In: Journal of Experimental
Psychology, 104, 192-233, 1975.

RUMELHART, D. & NORMAN, D. (1981). Analogical processes in learning. In:
ANDERSON, J. R. (Ed.). Cognitive Skills and their Acquisition. HILLSDALE, NJ:
ERLBAUM. CLOT, 2011.

SAIZ, I. Andlise de situacdes didaticas em Geometria para alunos entre 4 e 7 anos. In:
GROSSI, E. P.; BORDIN, J. (Org.). Construtivismo péspiagetiano: um novo paradigma
sobre aprendizagem. 2. ed. Petrdpolis: Vozes, 1993.

SAMURCAY, R. (Dir.); PASTRE, P. (Dir.). Recherches en didactique professionnelle.
Toulouse: Octarés, (Coll. Formation). 187 p. 2004.

SAMURCAY, R.; PASTRE, P. La conceptualisation des situations de travail dans la
formation des compétences. Education permanente. n. 123, p. 13-31, 1995.

SAMURCA,Y R.; PASTRE P. La conceptualisation des situations de travail dans la
formation des compétences. In: LEPLAT, J. (Coord.); MONTMOLLIN, M. de (Coord.). Les
compétences en ergonomie. Toulouse: Octares, p. 102-112, 2001. (Coll. Travail et activité
humaine)

SAMURCAY, R.; VERGNAUD, G. Que peut apporter ’analyse de ’acitivité a laformation
des enseignants et des formateurs?. Carrefours de I’Education, 10, p. 49-63, 2000.[local]

SCHILIEMANN, A. L. et al. Estudos em Psicologia da Educacdo Matematica. Recife: Ed.
Universitaria da UFPE, 1993.

SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o0 ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

SELVA, A.C. V.; BORBA, R. E. S. R. & BRAGA, J. Analisando como as criangas resolvem
problemas de divisdo inexata usando diversas representagdes. In: Anais o SIPEMAT. 2006,
Recife. Universidade Federal de Pernambuco: Programa de Pos-Graduacdo em Educacao-
Centro de Educacéo, 2006.

176



SELVA, A.C. V.; BORBA, R. E. S. R. O uso da calculadora nos anos iniciais do ensino
fundamental. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. Colecdo Tendéncias em Educacéo
Matematica.

SELVA, A. C.V.e BORBA, R. E. S. O uso de diferentes representac6es na resolucéo de
problemas de divisdo inexata: analisando a contribui¢éo da calculadora. Boletim do
GEPEM, n. 47, p.51-72, 2005.

SIMONET, P., CAROLY, S., & CLOT, Y. Meéthodes d’observation de [ ’activité de travail et
prévention durable des TMS : action et discussion interdisciplinaire entre clinique de
[activité et ergonomie. Activités 8(1), pp. 104-128,2011. Disponivel em
http://www.activites.org/v8nl/v8nl.pd.

SILVA, V. L. da & BORBA, R.E.S. Diferencas nos saberes de adultos e criangas sobre
nameros decimais. In: Anais do SIPEMAT. Recife: Programa de P6s-Graduacdo em
Educacao-Centro de Educacdo, Universidade Federal de Pernambuco, 2006.

SPINILLO, A. G. & LAUTERT, S. L. O didlogo entre a psicologia do desenvolvimento
cognitivo e a educacdo matematica. In: MEIRA, L. & GALVAO A. S. (Org.). Psicologia
Cognitiva: Cultura, desenvolvimento e aprendizagem. Recife: Editora Universitaria da
UFPE, 2006.

SUCHMAN, L. Human-Machine Reconfigurations. New York: Cambridge University
Press, 2007.

SUCHMAN, L. Plans and situated actions: the problem of human/machine communication.
Cambridge: Cambridge University Press, 1987.

SUCHMAN, L. Plans d’actions — problemes de représentation de la pratique en sciences
cognitives. In: PHARO, P. & QUERE, L .(Dir.). Les formes de I’Action, Sémantique et
Sociologie, n.1, p.149-170. Editions de I'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, 1990.

SUCHMAN, L., Plans d*action — Problémes de représentation de la pratique en sciences
cognitives. Raisons Pratiques, EHESS, Paris, n. 1, p.149-170, 1990.

SUCHMAN, L. Response to Vera and Simon's Situated Action: A Symbolic Interpretation.
Cognitive Science, v. 17, p. 71-75, 1993.

SUCHMAN, L. Writing and Reading: A Response to Comments on Plans and Situated
Actions .Journal of the Learning Sciences, v. 12, n. 2, p. 299-306, 2003.[local]

177



TAYLOR, C. Argumentos Filosoficos. Sdo Paulo: Loyola, 2000.

THEUREAU, J. Le cours d'action: Méthode élémentaire. Toulouse: Octares, 2004.

THEUREAU, J. L’ hypothése de la cognition (action) située et la tradition d’analyse du
travail de [’ergonomie de langue frangaise, @ctivités. v. 1, n. 2, p. 11-25, 2004. Disponivel
em:<http://www.a ctivités.org/vin2/theureau.pdf>. Acesso em: 03 maio2011.

PAILHOUS J.; VERGNAUD G. Adultesenreconversion.La Documentation Francaise. Paris:
Préface de Hubert Curien, 1989.

VARELA, F. J. Conhecer as Ciéncias Cognitivas-Tendéncias e Perspectivas.
Edicao/reimpressdo. Lisboa: Instituto Piaget, Lisboa, 1994.

VARELA, F. J. Connaitre. Les Sciences cognitives. Paris: Seuil, 1989a.

VARELA, F.; THOMPSON, E.; ROSCH, E. The Embodied Mind: cognitive science and
human experience. MIT Press. 1991.

VERA, A. H. By the seat of our pants: The evolution of research on cognition and ac- tion.
The Journal of the Learning Sciences. v. 12, p. 275-280, 2003.

VERA, A.& SIMON, H. Situated Action: A Symbolic Interpretation. In: Cognitive Science.
Pennsylvania: Carnegie MellonUniversity, 1993.

VERGNAUD, G. A génese dos campos conceituais. In: GROSSI, E.P. (Ed). Porque ainda ha
guem ndo aprende? A teoria. Petropdlis:Vozes, 2003.

VERGNAUD, G. Au fond de I'action, la conceptualisation. In: BARBIER, J. M. Didactique
des Sciences et Psychologie, Revue Frangaise de Pédagogie. v. 45, 1996.

VERGNAUD, G. Au fond de I'action, la conceptualisation. In: BARBIER, J. M. (Ed.).
Savoirs théoriques et savoirs d'action. Paris: Presses Universitaires de France, 1996.

VERGNAUD, G. La théorie des champs conceptuels. In: BRUN, J. (Ed.). Didactique des
Mathématiques. Lausanne: Delachaux et Niestlé, 1996.

178



VERGNAUD, G. La théorie des champs conceptuels. Recherches en didactique des
mathématiques. v. 10, n. 2, p. 133-170, 1990.

VERGNAUD, G. Lev Vygotski. Pédagogue et penseur de notre temps. Paris: Hachette.
2000.

VERGNAUD, G. On n'a jamais fini de relire Vygotski et Piaget. In: CLOT, Y. (Ed.). Avec
Vygotski. Paris: La Dispute, 1999.

VERGNAUD G.; RECOPE, M. De Revault d'Allonnes a une théorie du scheme aujourd'hui.
Psychologie francaise. Paris, (La Société Francaise de Psychologie a cent ans), v. 45, n. 1, p.
35-50, 2000.

VERMERSCH, P. L entretien d"explicitation. Paris: ESF Editeur, 1994.

VIGOTSKI, L. S. A construcdo do pensamento e da linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2001.

VIGOTSKI, L. S. Psychisme, conscient, inconscient. Traducdo: Séve, F. Société Francaise.
v. 51, p. 37-52, 1995.

VILELA, D. Uma compreensdo das matematicas como praticas sociais. Séo Paulo:
UNICAMP, 2005.

VION, M. Analyse de I'apprelltissage médié « sur le tas» le cas du travail de guicheta
I'hdpital. Tese (Doutorado em Ergonomia) —Paris: Université Paris, 1993.

WEILL-FASSINA A.: PASTRE P. Les compétences professionnelles et leur développement.
In: FALZON, P. (Dir.). Ergonomie. Paris: Puf. p. 213-231, 2006.

WERTSCH, J. V. Voices of the mind: a sociocultural approach to mediated action.
Cambridge, MA: Harvard University Press, 1991.

WEXLER, KOSSLYN, & BERTHOZ. Motor processes in mental rotation. Cognition. v. 68,
n. 1, p. 77-94, 1998.

WINCH, P. A ideia de uma ciéncia social e sua rela¢do com a Filosofia. S&o Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1970.

179



