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RESUMO

A formacéao profissional de um trabalhador € impactada por aprendizagens, mais ou
menos invisiveis, decorrentes do viver cotidiano nas diferentes esferas sociais. Duas
dessas esferas, a escolar e a da producdo, sdo particularmente importantes na
estruturacdo de saberes e na constituicdo de valores pertinentes ao mundo do
trabalho. S&o espacos formativos com finalidades distintas e caracteristicas préprias.
Representam o campo onde se materializa a relagcdo entre educacédo e trabalho,
traduzindo uma complexa dinamica entre distintas racionalidades e refletindo as
contradigdes inerentes as sociedades capitalistas. E com base nesse campo que
este estudo se volta a investigacdo da articulacdo da dimensdo conceitual da
pedagogia com a praxis do trabalho, visando ao entendimento dos processos
formativos na educacéo profissional e tecnoldgica — EPT. O exame da atividade de
trabalho se apresenta, nesse horizonte, como um canal para a compreensédo dos
modos como os trabalhadores estruturam e gerem conhecimentos e deles se
apropriam em seu dia-a-dia de trabalho, considerados os constrangimentos a que se
encontram submetidos, o0s valores que trazem consigo, suas crengcas e
aprendizagens anteriores. Acredita-se que a analise dessas dinAmicas possa levar a
uma melhor compreenséo das necessidades e possibilidades pedagdgicas da EPT
com implicacdes para a constituicdo de propostas educacionais voltadas a formacéo
para o trabalho nos diferentes niveis e modalidades de ensino. Com base nessa
formulagéo, defende-se a tese de que a atividade de trabalho se constitui como uma
referéncia essencial para a consecucdo de projetos pedagdgicos e curriculos da
EPT mais significativos e consistentes, capazes de dialogar com a dimenséo viva do
conhecimento expressa no trabalho real. Tratando-se de uma tese ampla, cuja
verificacdo pode se dar em iniUmeras frentes, a opcao assumida foi a de delimitar a
analise da atividade de trabalho com foco nas formas como os trabalhadores lidam
com os diversos saberes na gestéo da distancia entre o trabalho prescrito e o real. E
em uma delimitacdo ainda mais precisa e contextualizada, inquirir sobre as relacdes
entre saberes tacitos e explicitos expressos nas competéncias laborais de
cozinheiros em situacao de trabalho. Para tanto, buscou-se inicialmente identificar
os saberes explicitos no trabalho prescrito e os tacitos investidos pela experiéncia e
apontar aspectos da dinamica entre estes. Em seguida, explicitar aspectos da
atividade de trabalho em seu potencial formativo e possiveis implicacdes
pedagogicas para a EPT. Os indicios captados permitiram alguns achados
relevantes em favor da tese levantada, tais como a percep¢do da importancia dos
processos de internalizacdo/reiteracdo na constituicdo do patrimoénio experiencial e
dos processos de explicitagdo/reflexdo para a aquisicdo do dominio relativo dos
protocolos em uma situacédo de trabalho e para o alcance de niveis mais elevados
de consciéncia sobre o ser profissional. O estudo trouxe ainda a compreensao de
algumas possibilidades e limites da escola e do trabalho como espagos formativos.
Embora tenha se confinado aos horizontes da EPT, os resultados alcancados
permitem pensar que a referéncia a atividade de trabalho seja também util para a
educacédo basica e superior assim como para outras modalidades educacionais.

Palavras-chaves: Educacdo e Trabalho. Praxis do trabalho. Atividade de trabalho.
Educacéo profissional e tecnoldgica. Conhecimentos técito e explicito.
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ABSTRACT

Workers professional formation is impacted by daily apprenticeships, more or less
invisible, acquired in different social spheres. Two of these spheres, the school and
the production, are particularly significant for structuring knowledge and for the
constitution of work values. They are formative loci with distinct purposes and
singular characteristics. They represent the field where the relationship between
education and work is materialized, translating a complex dynamic between different
rationalities and reflecting the capitalist societies contradictions. Based on this field,
this study is dedicated to investigate the articulation between the conceptual
dimension of pedagogy and the work praxis, aiming at understanding the formation
processes in vocational and technological education. The examination of the work
activity, within this context, as a conduit for understanding the ways in which workers
structure and manage knowledge, appropriate their knowledge in their daily work,
considering the constraints to which they are submitted, the values they bring with
them, their beliefs and prior learning. It is believed that the analysis of these
dynamics can lead to a better understanding of vocational and technological
education needs and possibilities with consequences for the development of
pedagogical proposals in the different educational levels and modalities. Based on
this formulation, this study defends the thesis that work activity is an essential
reference for the achievement of more significant and consistent educational projects
and curricula, capable of dialoguing with the living knowledge dimension that is
present in real work. The verification of this thesis can take place in several fronts.
The assumed option was to delimit the analysis of work activity focusing on the
way workers manage knowledge considering the hiatus between the prescribed work
and the real work. More precisely, questioning the relationship between tacit and
explicit knowledge expressed in labor skills of cooks in work situation. Firstly, both
trying to identify the explicit knowledge in the prescribed work and the tacit
knowledge invested by experience. Then, pointing out aspects of the dynamics
between them through the analysis of labor skills evidenced by the cooks in work
situations. Furthermore, considering these dynamics, explain aspects of work activity
in its formative potential and possible pedagogical implications for vocational and
technological education. The evidences obtained allowed some relevant findings in
favor of the thesis in question. The study also brought the understanding of some
possibilities and limits of school and work as formative loci. Although the research
focuses on vocational and technological education questions, its results can also be
profitable to basic and superior levels and other educational modalities.

Keywords: Education and Work. Praxis of Work. Work Activity. Vocational and
Professional Education and Training. Tacit and Explicit Knowledge.
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RESUMEN

La formacién educativa de los trabajadores se ve afectada por aprendizajes en cierto
invisibles, resultantes de la vida diaria en las diferentes esferas sociales. Dos de
estas esferas, la escuela y la produccion, son particularmente importantes en la
estructura del conocimiento y el establecimiento de los valores relevantes para el
mundo del trabajo. Son espacios de formaciéon con finalidades diferentes y
caracteristicas propias. Esos ambientes representan el campo en el cual se
materializa la relacién entre la educacion y el trabajo, que refleja una dindmica
compleja entre diferentes racionalidades y que revela las contradicciones inherentes
a las sociedades capitalistas, en que se basa este estudio para investigar la
articulacion de la dimensién conceptual de la pedagogia con la praxis de trabajo,
dirigida a la comprension de los procesos de formacion de la educacion profesional
y tecnolégica — EPT. EIl andlisis de la actividad laboral se revela, bajo esta
concepcion, como un canal para la comprension de las formas de estructuracion,
generacion y apropiacion de los conocimientos por parte de los trabajadores,
teniendo en cuenta los constrefiimientos a que estan sometidos, los valores que
traen consigo, sus creencias y su formacion previa. Se cree que el andlisis de esta
dindmica puede llevar a una mejor comprension de las necesidades y posibilidades
de la EPT con implicaciones para el establecimiento de propuestas educativas
dirigidas a la formacion para el trabajo en los diferentes niveles y tipos de
ensefianza. Sobre la base de esta formula, se defiende la tesis de que la actividad
laboral esta constituida por una referencia esencial para la realizacion de proyectos
educativos y programas de estudio en la EPT mas significativos y consistentes, que
sean capaces de dialogar con la dimension viva de conocimiento expresada en el
trabajo real. Es una tesis extensa, cuya verificacibn puede realizarse en varios
ambitos, por eso, se ha elegido delimitar el analisis de la actividad laboral en tono
del tratamiento dado, por los trabajadores, a los conocimientos adquiridos en la
administracion de las diferencias entre el trabajo prescrito y el trabajo real. Una
delimitacibn mas precisa y contextualizada requiere investigar las relaciones entre
los conocimientos tacitos y explicitos expresados por las competencias laborales de
cocineros en condicion de trabajo. Por lo tanto hemos tratado de identificar
inicialmente el conocimiento explicito en el trabajo prescrito y el conocimiento tacito
aplicado en la practica para sefalar los aspectos de la dinamica entre ellos. A
continuacion explicaremos los aspectos de la actividad laboral y sus implicaciones
potenciales en la ensefianza de la EPT. Las evidencias obtenidas orientan a la
comprobacion de la tesis planteada, tales como la percepcion de la importancia de
los procesos de internalizacion/reiteracion para la obtenciéon de dominio relativo de la
convencion en condiciones de trabajo y para lograr niveles mas altos de conciencia
acerca del conocimiento profesional. Este estudio también trajo la comprension de
posibilidades y limites de la escuela y del lugar de trabajo como espacios formativos.
A pesar de que se limitan a los horizontes de la EPT, los resultados obtenidos
permiten cogitar sobre la utilidad de la referencia a la actividad laboral en la
educacién basica y superior, asi como para en otras modalidades educativas.

Palabras clave: Educacion y Trabajo. Praxis trabajo. actividad laboral. la educacion
profesional y tecnoldgica. conocimiento tacito y explicito.
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Couvert!

A formacdo profissional de um trabalhador é impactada por aprendizagens,
mais ou menos invisiveis, decorrentes do viver cotidiano nas diferentes esferas
sociais. Duas dessas esferas, a escolar e a da producdo, sdo particularmente
importantes na estruturacao de saberes e na constituicdo de valores pertinentes ao
mundo do trabalho. S&o espacos formativos com finalidades distintas e
caracteristicas proprias e representam o campo onde se materializa a relacao entre
educacdo e trabalho, traduzindo uma complexa dinamica entre distintas
racionalidades e refletindo as contradi¢des inerentes as sociedades capitalistas.

E com base nesse campo que este estudo se volta & investigacdo da
articulacdo da dimensao conceitual da pedagogia com a praxis do trabalho, visando
ao entendimento dos processos formativos na educacdao profissional e tecnolégica —
EPT. O exame da atividade de trabalho se apresenta, nesse horizonte, como um
canal para a compreensdo dos modos como os trabalhadores estruturam e gerem
conhecimentos e deles se apropriam em seu dia-a-dia de trabalho, considerados os
constrangimentos a que se encontram submetidos, os valores que trazem consigo,
suas crencas e aprendizagens anteriores. Acredita-se que a analise dessas
dindmicas possa levar a uma melhor compreensdo das necessidades e
possibilidades pedagégicas da EPT com implicacbes para a constituicdo de
propostas educacionais voltadas a formacéo para o trabalho nos diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Com base nessa formulacédo, defende-se a tese de que a atividade de
trabalho se constitui como uma referéncia essencial para a consecucdo de projetos
pedagogicos e curriculos da EPT mais significativos e consistentes, capazes de
dialogar com a dimensdo viva do conhecimento expressa no trabalho real. A
atividade de trabalho é aqui abordada com base em seu potencial de formacéo
profissional. Por abranger o real em seu movimento dialético e em diferentes graus

de complexidade, a atividade de trabalho se delineia entre forcas contraditorias,

! Couvert, em um restaurante, é tanto uma entrada composta por pequenas por¢cBes de iguarias
servidas antes da refeicdo principal, quanto o conjunto de apetrechos como toalha, pratos e talheres
preparados para servir a refeicdo. Literalmente, significa coberto, participio passado do francés
couvrir. E nesse sentido que o valor cobrado tem, em certa medida, a funcdo de cobrir o custo com a
manutencdo e a eventual reposicdo de pecas do servico de mesa. O termo € aqui utilizado como
metéafora a introdugéo, servindo tanto de entrada ao texto principal, quanto de aparato para servi-lo.



iImpactada pela sociedade e com impactos sobre esta, refletindo a dinamica entre o
particular, das singularidades do cotidiano, e o geral, das dimensfes politico-
econdmica e sociocultural. E sob essa perspectiva que o presente estudo se volta
para a busca da compreensdo do potencial formativo da atividade de trabalho,
tomando como campo de andlise a relagdo entre os saberes tacitos e explicitos
expressos nas competéncias laborais de cozinheiros em situacao de trabalho.

Aqui, o termo tacito se refere a algo que néao foi dito formalmente, que se
encontra oculto ou implicito e sobre o0 qual se pode apenas inferir. Tacitos, portanto,
sao os saberes da experiéncia, ainda nao verbalizados, mas presentes na agédo dos
individuos, integrando o processo que suporta suas competéncias. Sao saberes
profundamente internalizados e que ndo se dao facilmente a verbalizacdo e,
consequentemente, a formalizacdo. Por outro lado, explicito € o que se apresenta
declarado, explicado formal e positivamente. Explicitos sé@o, assim, os saberes
contidos nas prescri¢cdes, naquilo que se encontra formalmente dito sobre o trabalho,
evidenciados em normas, procedimentos, prescricdes, conteudos -curriculares,
convencles etc. Acredita-se que os trabalhadores, na gestdo da distancia entre o
trabalho prescrito e o real, articulam e estruturam tais saberes na busca de maior
eficiéncia em seus atos com vistas ao alcance de seus objetivos.

Uma situacdo de trabalho esta subordinada as condi¢des impostas pelo meio,
abrangendo caracteristicas e variabilidades do ambiente e dos individuos, incluindo
suas motivacdes, o simbodlico e o emocional. Pode ser considerada o momento de
confronto entre o real e o prescrito, exigindo dos sujeitos a renormalizacdo do
trabalho em funcdo das finalidades deste. Considera-se, assim, que acao se
desenrola e se define com base nessa dindmica situada. O agir competente estaria,
assim, vinculado a nogao de eficacia na gestao dessas variabilidades em funcao dos
resultados pretendidos individual e coletivamente. Nessa via, as competéncias
laborais podem ser entendidas como uma expresséo situada dos diferentes saberes
e demais qualidades do ser profissional. Acredita-se, pois, que a observacédo da
situacdo de trabalho com foco nas competéncias laborais evidenciadas pelos
individuos em acao possa revelar alguns dos “ingredientes” dessas competéncias.
Entre esses “ingredientes”, o presente estudo se volta, especificamente, para os
saberes convocados e a relagdo entre estes, buscando elementos para
compreensao do potencial formativo da atividade de trabalho e possiveis

implicacdes para a EPT. Nesse sentido, o problema central da pesquisa supfe a
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compreensdo dos modos como o individuo articula esses saberes, tacitos e
explicitos, expressos em suas competéncias laborais nas situacdes de trabalho. O
objetivo geral €, pois, apreender as relacdes entre saberes tacitos e explicitos
expressos nas competéncias laborais de cozinheiros em situacdo de trabalho.
Especificamente, busca-se:

e identificar os saberes explicitos no trabalho prescrito e os tacitos
investidos pela experiéncia e apontar aspectos da dinamica entre
estes, por meio da andlise das competéncias laborais evidenciadas
pelos profissionais participantes da pesquisa em situacdes de trabalho,
considerado o ponto de vista dos trabalhadores na definicdo do agir
competente; e

e com base nas dinamicas estudadas, explicitar aspectos da atividade de
trabalho em seu potencial formativo e possiveis implicacdes

pedagdgicas para a EPT.

A primeira década dos anos 2000 acolheu uma fase de ebulicdo de propostas
do Governo Federal para a EPT. Os debates sobre seus propoésitos, suas finalidades
e formas de oferta se amplificaram em 2003, dando inicio a um conjunto de
alteracOes na legislacéo federal a partir de 2004, com a promulgacdo do Decreto
5.154%, alterando a regulamentacdo dos artigos referentes a educacédo profissional
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/1996). No ano de
2005, teve inicio a implantacédo de projetos educacionais voltados a oferta integrada
da educacado profissional técnica com o ensino médio em um sO curso. As
discussbes promovidas nas redes estaduais e federal giravam em torno das
concepgOes expressas na nova legislagdo, com a retomada de antigos e a
colocacdo de novos questionamentos sobre as possibilidades de uma formagéao
omnilateral em oposicdo a uma formacao profissional estreita, restrita as exigéncias

econdbmicas imediatas e pontuais. Entre outras acdes desenvolvidas nesse periodo

 Uma das alteracdes propiciadas por esse decreto é a retomada da possibilidade de oferta de cursos
da educacao profissional na forma integrada com o ensino médio. Em 2008, a Lei 9.394/1996,
modificada pela Lei 11.741, acolheu o disposto nesse decreto. Conforme a ementa da Lei
11.741/2008, as alteragbes foram “para redimensionar, institucionalizar e integrar as agdes da
educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e da educacéo
profissional e tecnoldgica”.
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incluem-se: a criacdo do Proeja’®, em 2005, e sua reformulacdo, em 2006, com o
consequente debate sobre as condi¢cdes de oferta e possibilidades pedagdgicas
para um publico de jovens e adultos trabalhadores; a criacdo dos catalogos
nacionais dos cursos superiores de tecnologia® e dos cursos técnicos®, com a
sistematizacdo das denominacbes e ado¢do de uma nova forma de classificacao
dos cursos; a ampliacdo e reorganizagdo do conjunto de instituicbes federais de
educacao profissional e tecnoldgica com a instituicdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional Cientifica e Tecnologica e a criacdo dos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia®; e a instituicdo da Rede Certific’. Ao longo do ano
de 2010, em contraponto a proposta de atualizacdo das diretrizes curriculares
nacionais para educacgdo profissional técnica de nivel médio® apresentada pelo
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, estabeleceu-se uma proficua discussao
sobre as possibilidades de organizacéo e desenvolvimento curricular desses cursos.
E, em 2011, a instituicdo do Pronatec®, voltado a ampliacdo da oferta de EPT por
meio de assisténcia técnica e financeira da Unido, pbe em pauta as possibilidades
de integracdo dos varios projetos e programas de educacéo profissional as politicas

de desenvolvimento social e de trabalho, emprego e renda®.

® Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade
de Educacédo de Jovens e Adultos. Criado, inicialmente, pelo Decreto 5.478/2005 e modificado pelo
Decreto 5.840/2006.

* Normatizado pelo Parecer CNE/CES 277, de 7/12/2006.

® Instituido pela Resolucdo CNE/CEB 3, de 9/7/2008.

® Lei Federal 11.892/2008.

" Rede Nacional de Certificagdo Profissional e Formagcéo Inicial e Continuada instituida pela Portaria
Interministerial MTE/MEC 1.082, de 29/11/2009. Em consonéncia com o texto da Portaria a Rede
Certific “constitui-se como uma Politica Publica de Educacéo Profissional e Tecnolégica voltada para
0 atendimento de trabalhadores, jovens e adultos que buscam o reconhecimento e certificacdo de
saberes adquiridos em processos formais e ndo formais de ensino e aprendizagem e formacé&o inicial
e continuada”.

® Em conformidade com o §2° do artigo 39 da Lei 9.394/1996, a educacéo profissional e tecnolégica
abrange os cursos de formacéo inicial e continuada, sinbnimo de qualificacdo profissional; educacao
profissional técnica de nivel médio; e de educacao profissional tecnoldgica de graduacdo e pos-
graduacdo. O primeiro tipo comporta cursos livres sem diretrizes curriculares estabelecidas
oficialmente. O segundo e o terceiro tipo possuem diretrizes nacionais estipuladas pelo Conselho
Nacional de Educacao e complementares dispostas pelos 6rgaos reguladores dos sistemas e redes
de ensino estaduais.

® Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego, instituido pela Lei 12.513, de
26/10/2011. O art. 1° da Lei estabelece que o Programa sera “executado pela Unido, com a finalidade
de ampliar a oferta de educagéo profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e agdes
de assisténcia técnica e financeira”.

°0s objetivos discriminados para o Pronatec no paragrafo primeiro da Lei 12.513/2011 trazem a
possiblidade de sua estruturagdo de modo a funcionar como um “guarda-chuvas” para os demais
programas, projetos e politicas de EPT desenvolvidas no ambito do Ministério da Educagdo e de
programas de qualificacéo profissional desenvolvidos em outros ministérios, articulando as politicas
educacionais as de trabalho, emprego e renda e de desenvolvimento social.
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A andlise desse conjunto de propostas coloca indagacfes sobre a natureza
desse campo educacional, suas especificidades epistemoldgicas e pedagdgicas. A
consideracao das caracteristicas dos mais variados publicos, em distintas condicdes
socioeconbmicas, e das singularidades dos diferentes setores de producao, oficios e
especialidades técnicas aponta para a necessidade de se levar em conta, nas
propostas pedagodgicas, as distintas formas de gestdo e estruturacdo do
conhecimento. Particularmente, os processos de implementacdo do Proeja e da
Rede Certific evidenciam a necessidade de investigacdo sobre os modos de
aprendizagem decorrentes da experiéncia de trabalho e as formas de producao e
gestdo do conhecimento nos diferentes oficios ou especialidades técnicas. As
caracteristicas dessas propostas educacionais exigem a compreensdo do que se
pode chamar de uma pedagogia da atividade humana do trabalho. Apreender a
atividade de trabalho em seu potencial formativo apresenta-se, assim, como um
caminho necessério para a definicdo de formas mais adequadas de reconhecimento
e validacdo de saberes construidos na experiéncia laboral e também de
enriguecimento das propostas educacionais pela promocado do dialogo entre saberes
constituidos em disciplinas académicas e aqueles instituidos na prética laboral.

Considerado o problema a ser enfrentado, as principais questdes norteadoras
deste estudo podem ser assim formuladas: Como saberes tacitos e explicitos se
articulam na atividade de trabalho? O qué as dinamicas observadas dizem sobre o
potencial formativo da atividade de trabalho e quais as possiveis implicacdes
pedagdgicas para a EPT? A natureza dessas perguntas requer uma abordagem que
considere as condi¢cdes materiais de realizagdo do trabalho, o ambiente e os
instrumentos, além da propria subjetividade do trabalhador, como sujeito situado em
uma dada estrutura social, a capitalista, de onde se opera a divisao do trabalho e a
sua especializacdo. Trata-se de uma investigacdo que se ocupa do microcosmo
onde ocorre a atividade de trabalho, no qual estdo presentes as dimensfes
psicolégica, cultural e social, o corpo e o sensorio. No entanto, ao olhar através do
microscépio ndo se deve perder de vista a estrutura social de produgédo da qual faz
parte a atividade de trabalho em exame. Nesse sentido, faz-se importante um
vaivém permanente entre a esfera particular da atividade de trabalho e a dimenséao
global do trabalho no interior do modo de producdo hegemonico.

Tendo em vista as finalidades deste estudo, o exercicio dessa alternancia de

perspectiva requer a consciéncia das determinacdes da estrutura de producao sobre
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a educagéo e, ao mesmo tempo, a apreensédo de em que medida e de que forma se
manifestam no microcosmo da atividade rotineira. Complementarmente, o exame do
trabalho real dos individuos permite alcancar os fazedores da historia cotidiana no
tecer da histéria da humanidade, revelando possibilidades concretas para a
compreensao do trabalho em seu potencial transformador, na medida em que
desvenda a complexidade do trabalho diario e coloca em dialogo os saberes de
diferentes naturezas com vistas ao alcance de niveis mais elevados de consciéncia.

Um olhar geral sobre as producbes de pesquisadores que abordam as
relacbes entre educacdo e trabalho' aponta para uma maior concentracdo de
estudos em torno de dois enfoques, consideradas as visdes de individuo e de
trabalho. O primeiro grupo abrange investigacdes que nao consideram os aspectos
histéricos e materiais das relacdes sociais de producdo. O sujeito tende a ser
reificado, como um fator a ser ajustado conforme as necessidades produtivas, a
receber mais ou menos instrugcdo ou qualificagdo em consonancia com o exigido
pelas organizacdes na busca de maior competitividade. Ao mesmo tempo, as
organizacdes tendem a ser tratadas de maneira antropomérfica e o trabalho visto em
uma perspectiva pragmatico-utilitarista, ou seja, apenas em sua dimenséo abstrata.
Essas concepcdes se fazem presentes como orientadoras de propostas
educacionais cujo foco se dirige a qualificacdo técnica pontual e restrita, tendo em
vista 0 atendimento imediato de demandas da producdo (incorporacdo de nova
tecnologia, alteracédo de fluxo de servigco, entre outras). Nessa linha, é significativa a
presenca de estudos desenvolvidos nas interfaces entre administracdo, economia e
educacgédo, tais como os dedicados a investigacdo da pertinéncia e eficacia da

educacdo corporativa* e os vinculados a gestdo do conhecimento e inovacédo™ no

1O levantamento considerou publicacbes de autores com pesquisas no campo da relagdo entre
trabalho e educacdo como Ramos (2010; 2011), Frigotto (2010), Handfas (2010), Mascellani (2010)
entre varios outros indicados nas referéncias. Também foram consultados trabalhos sobre
competéncias, educagdo corporativa e gestdo do conhecimento para além dos que estdo apontados
nas referéncias, entre esses: MEISTER, J. Educacéo Corporativa. S&do Paulo: Makron,1999; EBOLLI,
M. Educagado Corporativa no Brasil: Mitos e verdades. Sdo Paulo: Gente, 2004. Uma ultima fonte
de consulta foram os resumos de teses e dissertacfes contidos no Banco de Teses disponivel em
<http://bancodeteses.capes.gov.br/>, utilizando o recurso de busca pelas palavras: trabalho e
educacéo.

20 termo educacdo corporativa é aqui tomado como sinénimo do conjunto de acdes educacionais
desenvolvidas no interior das organizacdes, publicas ou privadas, voltadas a formacédo de seus
empregados, independentemente das formas assumidas por essas a¢6es (cursos, palestras, oficinas,
bolsas de estudo etc.).
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ambito das organizagdes, assim como estudos direcionados a subsidiar a
formulag&o de politicas publicas para qualificacdo de trabalhadores. Em geral, essas
elaboracdes se encontram referenciadas no pensamento dos economistas liberais
com forte influéncia da teoria do capital humano.

O segundo enfoque busca enfatizar o individuo como ser historico e a
dimensdo do trabalho concreto como referenciais para a proposicdo de acdes
educacionais. Essas formula¢gdes sao orientadas, em particular, pelas perspectivas
do materialismo historico e do pensamento pedagogico de Paulo Freire. Apesar de
constituirem propostas que se fundamentam sobre diferentes visdes filosoficas, as
formulacbes materialistas historicas e freirianas possuem varias convergéncias,
como a concepcao de individuo e a nocao da pratica social concreta como ponto de
partida para a superacdo de uma visdo alienada de sociedade ou, em termos
freirianos, para a ampliagdo da visdo de mundo. Nesse enfoque, localizam-se as
investigagBes sobre o trabalho como principio educativo, os estudos criticos sobre a
pedagogia do trabalho e as pesquisas desenvolvidas no ambito da educacao de
jovens e adultos — EJA. De certa forma € possivel afirmar, ainda que
grosseiramente, que os estudos com maior identificagdo com o primeiro enfoque tém
o olhar direcionado por preocupacdes proprias das ciéncias econdmicas e
administrativas e os aliados ao segundo enfoque, por solicitudes comuns aos
campos da sociologia e das ciéncias politicas.

Nas ultimas décadas, pesquisadores da educacédo tém se integrado a estudos
do campo das ciéncias do trabalho e da saude, cujas linhas de andlise se
preocupam com multiplos aspectos do mundo produtivo, entre eles a formacgéo dos
trabalhadores. Convergem com os interesses deste estudo as perspectivas da
ergonomia, particularmente da ergonomia da atividade de matriz francéfona, e da
ergologia. O enfoque ergondmico se caracteriza por uma abordagem metodologica
pluridisciplinar antropocéntrica e se volta para a humanizacdo do contexto
sociotécnico de trabalho. O critério analitico central € o contato com os
trabalhadores em situagbes reais de trabalho, sendo este entendido como uma

atividade humana ontologica singular, responsavel pela mediacdo individuo-

¥ Do inglés Knowledge Management. Disciplina dedicada a investigagdo das formas de producéo,
compartiihamento e segurangca de informagBes e inovacfes no ambito das corporacbes como
diferencial de produtividade e competitividade.



ambiente. Essa orientacdo permite o exame da relagdo ambiente-trabalho-individuo
sob diferentes oticas.

Nesse horizonte, interessa particularmente a este estudo a investigacao sobre
o potencial formador da atividade de trabalho, no entendimento da existéncia de um
hiato entre o trabalho prescrito e o trabalho real a exigir do trabalhador a gestéo
permanente dessa distancia, podendo conduzi-lo a estruturacdo de novos
conhecimentos e de novas aprendizagens. A abordagem ergoldgica segue, em
linhas gerais, o enfoque ergonémico, com o desenvolvimento de dispositivos
especificos para a andlise das situacdes de trabalho, com énfase no confronto entre
saberes constituidos, normatizados, e saberes instituidos na atividade.

As perspectivas ergonémica e ergolégica se aliam ao segundo grupo de
estudos anteriormente citado, tanto no que diz respeito a tomada do individuo como
ser histérico-social quanto da consciéncia da necessidade de recuperacdo da
dimenséo do trabalho concreto como noc¢éo orientadora das proposi¢cdes de cunho
educacional. O presente trabalho se junta ao conjunto das abordagens que
valorizam a dimensao ontoldgica, concreta, do trabalho sem desconsiderar que sua
dimenséo historica, abstrata, € a reguladora das relagdes de producéo, ndo devendo
ser ignorada na avaliacdo das reais possibilidades de tomada do trabalho em seu
potencial formativo e transformador.

E preciso, portanto, levar em conta que uma investigacdo que se ocupa da
apreenséo do potencial formativo da atividade de trabalho, ndo consegue fugir das
contradicdes que perpassam as relacdes de producéo atuais. Dessa forma, um dos
primeiros desafios é a escolha do quadro de referéncias tedricas que possibilite tal
alternéncia de perspectivas e, pari passu, alcancar um modelo analitico e um
enfoque metodoldgico que permitam articular os processos macroestruturais com o
olhar sobre as relacbes microssociais. Nessa via, sdo adotadas neste estudo, na
compreensao da macroestrutura socioecondémica, as concepcdes do materialismo
histérico e, para a apreenséo das especificidades de situacdes reais de trabalho, os
enfoques tedrico-metodolégicos ergonémico e ergolégico, tomados em uma
perspectiva dialética.

Com essas preocupacdes, a parte empirica do presente estudo toma como
objeto de investigacdo a atividade de trabalho de cozinheiros. A escolha de tal
atividade se da em boa medida por algumas caracteristicas histérico-culturais do
oficio que auxiliam na explicitacdo do papel dos saberes investidos pela experiéncia
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na formacéo dos profissionais de cozinha. A atividade de cozinheiros mantém certos
tracos da producao artesanal, mesmo quando a organizacéo do trabalho se encontra
taylorizada e a producdo atinge alto grau de padronizacdo, como no caso de
grandes restaurantes e de restaurantes industriais, ou quando se utiliza de amplo
aparato tecnoldgico, como na chamada cozinha molecular. Igualmente, mantém
certa aproximagdo com atividades artisticas performaticas devido, entre outras
caracteristicas, a forma como o corpo é requisitado no processo de aprendizagem.
Em geral, em atividades dessa natureza, fica mais clara a necessidade do individuo
internalizar profundamente seus saberes como requisito para a constituicdo de um
substrato que o auxilie a adquirir a mestria ou a “dominar a arte do oficio”,
caracteristica que interessa ao presente estudo. Além desse aspecto, a
aprendizagem do oficio possui identidade com a aprendizagem vicariante, com o
compartilhamento direto entre um profissional mais experiente e um novico de um
tipo de saber que muitas vezes permanece tacito, ausente nas prescri¢cdes formais e
receitas e de dificil expressédo por meio de um discurso verbal. Acredita-se que tais
particularidades da atividade de cozinheiro, entre outros pontos, a tornam um objeto
de investigagcao coerente com o0s objetivos deste estudo.

O texto se encontra estruturado em quatro capitulos. Os dois primeiros sédo
dedicados a fundamentacao tedrica e os dois Ultimos a parte empirica. O capitulo
inicial se volta a aproximacédo entre o referencial filoséfico e as abordagens tedrico-
metodoldgicas da ergonomia da atividade e da ergologia, tomando a perspectiva
dialética como fundamento geral sobre o qual se constituem os caminhos do
pensamento trilhados. Nesse caminhar, sdo tomadas como referéncias as
formulagbes de Gurvich (1971) acerca da dialética como movimento do real, como
método e como relacdes entre método e movimento e a perspectiva marxista sobre
o duplo carater do trabalho em sua concretude e abstracdo e algumas implicacbes
da consideracdo ou desconsideracdo de cada uma dessas dimensdes nos
processos formativos e nos modos de lidar com o conhecimento por parte dos
trabalhadores. Em seguida, séo cotejadas as no¢des de sujeito historico e de praxis
nas formulacdes de Vazquez (2011), nas abordagens alicercadas no pensamento
gramsciano e em relacdo as concepcdes freirianas de autonomia, inacabamento e
curiosidade epistemoldgica.

A segunda parte do primeiro capitulo se volta, incialmente, a reflexdo sobre o

enfoque da ergonomia da atividade de matriz francofana, cuja especificidade se
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encontra na analise do trabalho centrada em situagBes reais, considerado o
protagonismo dos sujeitos. O seu quadro de referéncias analiticas toma como
variaveis essenciais o individuo, o trabalho e o ambiente, sendo o trabalho a variavel
mediadora das outras duas. Logo apds, a reflexdo se volta para a abordagem
ergolégica entendida como dispositivo pluridisciplinar que abre possiblidades
metodoldgicas para se abordar a atividade de trabalho sob diferentes oticas.

No segundo capitulo, com fundamento na compreensdo do trabalho real
como zona do devir e do trabalho, em geral, como matéria estrangeira, com
referéncia a algo que ndo pode ser completamente apreendido, sdo buscados, em
campos distintos, elementos que possam contribuir para a compreensao da natureza
dos saberes tacitos e explicitos, das dindmicas entre estes e de sua expressdo nas
competéncias laborais. Nesse sentido, sdo abordadas, primeiramente, as
formulacbes de Polanyi (2005; 2009) acerca da nogédo de conhecimento pessoal e
da estrutura da dimenséo tacita do conhecimento, incluindo um contraponto entre a
nocao de conhecimento tacito por Polanyi e a ideia de corpo-si por Schwartz (2010;
2014). Seguem-se consideracdes sobre a questdo da relacdo entre pensamento e
linguagem na perspectiva de Vygotsky (1998), buscando-se ressaltar elementos
considerados importantes para a compreensao da constituicdo do discurso de
explicitagcdo do conhecimento.

Refletindo sobre o problema das diferentes perspectivas de reconhecimento e
legitimacao dos distintos saberes pelos préprios individuos e pelos grupos sociais,
sao trazidas consideracdes sobre os modos como se estruturam e se articulam os
conhecimentos nas distintas profissdes, com base nas formulacées de Gagnon
(2010), e sobre a visibilidade dos saberes decorrentes das aprendizagens
cotidianas, com fundamento nas abordagens de Brougere e Ulmann (2012).
Seguindo, sdo trazidas reflexdes a respeito da competéncia como expressao de
aprendizagens e saberes, tomando como referéncia as elaboracbes de Schwartz
(1998; 2010) sobre os ingredientes da competéncia.

Fechando o capitulo, é apresentada a abordagem metodoldgica adotada. Na
busca por um modelo convergente com a perspectiva dialética, as bases tedricas
filosoficas do materialismo-historico e os referenciais ergondmico e ergologico, a
opcdo foi pela andlise microgenética de situacdes de trabalho em uma matriz
histdérico-cultural. A coleta de dados foi organizada em entorno de trés blocos

definidos por seus focos: o primeiro composto por dados mais gerais (informacdes
10



macrossociais) que vao de aspectos histéricos acerca do oficio a questdes atuais de
mercado e formacé&o; o segundo volta-se a identificacdo de aspectos do contexto e
condicBes de trabalho (determinantes da atividade); e, o terceiro, a coleta de indicios
da relacédo entre saberes tacitos e explicitos. Um dos recursos utilizados na analise
dos dados foi a alternéancia de perspectiva (do focal ao global e vice versa), pela qual
se busca aprender em que medida e sentido tracos de padrbes mais gerais
decorrentes da macroestrutura social se manifestam nas atividades dos individuos,
em seus modos de acédo, sentidos, representacoes.

Na secdo inicial do terceiro capitulo, sdo tratadas as informacdes
macrossociais, a primeira parte se volta para a compreenséo do trabalho humano de
transformacao natural do alimento e das constru¢des culturais decorrentes desse
processo na relacdo entre comida, cultura, ciéncia e arte. A segunda secdo se
orienta para andlise das representacdes sociais acerca da formacao do cozinheiro
profissional. Em seguida, sdo tecidas consideragfes sobre aspectos historicos da
construcdo das representacdes sociais sobre o oficio de cozinhar e a figura do
cozinheiro. Na ultima parte, sdo abordadas questbes atuais relativas a formacéo e
ao mercado de trabalho.

O quarto capitulo se volta a analise das situacGes de trabalho, abordando
uma aula demonstrativa na cozinha laboratério de uma instituicdo de ensino; uma
reunido de amigos realizada no saldo de festas de um edificio residencial, tendo a
comida como pretexto; e um turno de trabalho (jantar) em um restaurante de alta
gastronomia, e a reflexdo sobre o potencial formativo da atividade de trabalho e
possiveis implicagbes para o campo da EPT. Enfim, sdo apresentadas as
conclusdes onde é repassada a trajetdria deste estudo, com a retomada de seus
objetivos problematizados ante os resultados obtidos e apresentando possiveis

desdobramentos.
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1 Caminhos do pensamento

A investigacdo sobre o potencial formativo da atividade de trabalho requer a
consideracdo das bases materiais de producdo, do ambiente, dos meios e
instrumentos, localizando os sujeitos dentro de uma dada estrutura social de
producdo. Igualmente necesséria é a atencdo as subjetividades e as dinamica que
se manifestam nesse microuniverso. E com essas preocupacfes que este primeiro
capitulo é dedicado a esclarecer as referéncias filoséficas e tedrico-metodoldgicas
gue orientam o0 pensamento neste caminhar. Parte-se das referéncias mais gerais,
delineadoras da perspectiva metateérica, as mais especificas, orientadoras do olhar
sobre a atividade.

Nesse sentido, inicialmente, é apresentada a opcdo por uma abordagem
dialética com base nas formulagbes de Gurvitch (1971). Seguem-se consideracdes
acerca do duplo caréater do trabalho, com fundamento no materialismo historico, e
sobre as concepcgdes de sujeito e praxis tomando como principais referéncias os
enfoques de Vazquez (2011), Gramsci (1982; 2011) e Freire (1998; 1987). A ultima
secdo aborda os referenciais da ergonomia da atividade de matriz francéfona e da

ergologia.

1.1 A perspectiva dialética
Gurvitch (1971) considera que a dialética se manifesta sob trés diferentes
aspectos: em seu préprio dominio como movimento real; como método; e como

relacdes entre 0 método e o movimento. Para esse autor, o dominio da dialética

“é simultaneamente o movimento de totalizagcao e destotalizacdo das
realidades humanas, sobretudo da realidade social tomada em todas
as suas manifestacdes, dimensfes obras e expressbes. Enquanto
movimento real, a dialéctica é o caminho (dia) tomado pelas
totalidades humanas em vias de se constituirem e de se
desintegrarem, na gestdo reciproca de seus conjuntos e de suas
partes, dos seus atos e de suas obras” (p. 254).

Trata-se, portanto, do movimento dos grupos sociais, das classes, das
sociedades, em um “caminho sinuoso” repleto de novas e imprevisiveis dificuldades
(p. 23). O autor prossegue ressaltando que nesse dominio se encontram as
consciéncias coletiva e individuais, “os fendbmenos psiquicos totais com as mdultiplas

significacbes humanas que eles apreendem e os penetram” (p. 255). Habitando o
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dominio dialético, o fendmeno investigado, a atividade de trabalho em seu potencial
formativo, configura-se como uma dindmica conformada pela sociedade
contemporanea e atuante sobre esta. O conceito de sociedade aqui adotado a
considera como uma formacéo social concreta e especifica, resultante da acéo
reciproca entre seres humanos, mas também do desenvolvimento individual; uma
totalidade rica, complexa, repleta de relagdes contraditérias e complementares e em
permanente movimento (Gurvich, 1971).

Enquanto método ou “uma maneira de apreender, de compreender, de
conhecer (...) 0 movimento das totalidades humanas reais” (p. 255), Gurvitch elenca
quatro caracteristicas principais: a) E essencialmente antidogmatico, o que implica a
confrontacdo permanente dos conceitos; b) Contém sempre um elemento de
negacdo (ndo necessariamente antinomias ou contradicfes) imposta por uma Visao
nao linear do conjunto; c) Considera sempre a complexidade da totalidade estudada,
em funcdo de seu préprio dominio, “o movimento das totalidades humanas reais”,
gue implica tensodes, reciprocidades, complementaridades, ambiguidades, oposicées
etc.; e d) Conduz a constantes desconstrugbes de sistemas anteriores “em favor do
aprofundamento sempre renovado dos problemas” (p. 258).

As caracteristicas do método impdem ao pesquisador uma postura critica
constante. Sendo necessaria a delimitacdo de seus préprios quadros de referéncia,
mas colocando-os permanentemente em confronto com o que é encontrado. Para

Gurvich,

“se se quer permanecer fiel a si mesmo, o método dialéctico nao
pode comecar sendo com a experiéncia, com experiéncias sempre
renovadas e em que ndao sO os conteudos (as mediacdes a
diferentes graus entre o imediato e o construido) mas os préprios
guadros de referéncias se tornam varidveis e moveis. Em resumo, o
método dialético comeca, por um lado, com a experiéncia do
movimento real e, por outro, com a dialectizacdo da experiéncia que,
mesmo nas ciéncias da natureza, nunca deixa de ser uma
experiéncia humana” (p. 257).

Sobre essa compreensao dialética, neste estudo, o caminho do pensamento
€ orientado pelos enfoques tedrico-metodolégicos ergondmico e ergolégico, em
funcdo destes terem a experiéncia de individuos reais em situacdes reais de
trabalho, como fundamento e ponto de partida de suas préticas investigativas. O

delineamento desta pesquisa se da, principalmente, por uma abordagem qualitativa,
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uma vez que o que se busca é o aprofundamento sobre uma realidade especifica,
as formas como os individuos relacionam saberes tacitos e explicitos no
desenvolvimento de suas competéncias laborais. Além disso, 0os aspectos dessa
realidade ndo podem ser adequadamente quantificaveis, pois € constituida por
valores, representacdes, simbolos, crencas entre outros elementos do universo de
significados envoltos na agdo humana. O aprofundamento do olhar sobre a atividade
humana do trabalho é, portanto, o sentido norteador deste caminhar investigativo,
que, no entanto, ndo pode olvidar do movimento dialético da realidade social mais

ampla.

1.2 Concretude e abstracao: o duplo carater do trabalho

Conforme dito anteriormente, o estudo do potencial formativo da atividade de
trabalho através da analise das relacdes entre saberes tacitos e explicitos expressos
nas competéncias laborais requer um olhar focado, porém, situado no que concerne
as relacdes sociais de producdo. Importa aqui assinalar as implicagcdes das
diferentes dimensdes do trabalho na atividade cotidiana dos trabalhadores
evidenciando como essas nog¢des orientam os processos formativos e as formas
como os trabalhadores lidam com o conhecimento.

As andlises marxistas abordam o processo de trabalho em duas dimensoes:
em sua natureza geral, com foco nos aspectos gerais comuns a qualquer estrutura
social de producédo, e em seu carater historico, enfatizando as singularidades desse
processo no ambito das relagcbes sociais capitalistas. Em O Capital, Marx (1996)
desenvolve a ideia de que, em seu carater geral, o processo de trabalho visa
produzir valores de uso para a satisfacdo das necessidades humanas, sejam elas
materiais ou ndo. O trabalho se concretiza, entdo, nesses produtos, valorizados por
propiciar as condi¢cdes de existéncia humana. Essa dimenséo do trabalho concreto
existe desde tempos imemoriais como mediagdo primeira na relacdo homem-
natureza, diferenciando-se das atividades realizadas pelos demais animais em
virtude da consciéncia do resultado pretendido, o que envolve a planificagdo das
etapas e a idealizacéo da técnica para sua realizacao.

Em seu carater historico, o processo de trabalho tem como funcéo a producéao
de mercadorias para a troca por outras. Se, no capitalismo, o objeto de trabalho e os
meios de producdo ndo pertencem mais ao trabalhador, seu trabalho ou sua forca

de trabalho se transforma em uma mercadoria que pode ser trocada pelo salario
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capaz de garantir sua subsisténcia. E essa a ideia que fundamenta a nocéo de
trabalho abstrato, tempo de trabalho transformado em mercadoria, cujo valor de
troca é expresso em dinheiro (CARVALHO, 1989). O trabalho é assim abstraido na
relacdo entre mercadorias. A0 mesmo tempo essa mercadoria permite a geracao de
um sobretrabalho, mais valia, uma vez que na troca pelo salario se torna possivel a
obtencdo de um valor excedente a seu valor de uso™. A concretude do trabalho
continua a existir, todavia encoberta nas relacdes entre coisas. Carvalho (1989)
ressalta esse duplo carater do trabalho na producéo de valores de uso e valores de

troca nos seguintes termos:

“O trabalho concreto que se expressa na produgcao de valores de
uso, e que se distingue qualitativamente, converte-se em trabalho
abstrato, cujo critério quantitativo Ihe atribui homogeneidade. As
mercadorias sdo objetos Uteis, produtos de um trabalho de qualidade
especifica (trabalho atil, concreto), que satisfazem necessidades
sociais e, enquanto tais, sdo valores de uso. Contudo, as
mercadorias sdo também grandezas ou magnitudes sociais, que tém
em comum o fato de serem produtos do trabalho humano geral e
indiferenciado, = homogéneo (trabalho  abstrato).  Enguanto
materializacdo de forca humana de trabalho, sdo valores cujas
grandezas sociais ndo se distinguem por sua qualidade, e sim pela
guantidade de trabalho que tém incorporado.

O valor de qualquer mercadoria é determinado pela quantidade de
trabalho socialmente necessario a sua producao” (p. 25-26).

Uma vez que o trabalho concreto € convertido em trabalho abstrato e sendo
este Ultimo o que permite a producao de capital, € coerente que seja esta a nogcao a
perpassar as propostas formativas no interior do capitalismo, considerada a
producdo e reproducdo das condicbes necessarias a existéncia dessa estrutura
produtiva. Sob essa oOtica, as propostas educacionais devem ter como finalidade
prover o trabalhador das qualidades necessarias ao sistema produtivo, incluindo sua
conformacao psicomotora, pois, a educacdo € um dos meios de dotar os agentes de

producéo das qualidades necessarias a reproducdo da mercadoria forca de trabalho

4 Diversos autores no campo da educacdo tém realizado excelentes andlises do processo de
trabalho na producéo e reproducédo do capital, tendo como referéncia o conjunto das obras de Marx e
Engels. Para os fins deste estudo, importa, neste momento, as noc¢des de trabalho concreto e
trabalho abstrato, ndo havendo necessidade de retomar o exame sistematico desta questdo. Para
uma analise mais aprofundada, recomenda-se as obras desses dois pensadores. Para um estudo em
linhas gerais, a primeira parte da obra de Carvalho, A escola como mercado de trabalho, traz um
panorama da organizacdo do trabalho no capitalismo, tomando como referéncias principais as obras
marxianas: O Capital; Manuscritos Econdmicos e Filosoéficos e A Ideologia Alema.
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considerada a divisao do trabalho e as relagbes sociais. Handfas (2010) evidencia
nos seguintes termos o papel da qualificacao do trabalhador:

“Tal qualificagdo pressupbe a aprendizagem dos cédigos
necessarios para saber ler, escrever, contar, de modo a garantir o
dominio dos elementos basicos da cultura cientifica, mas pressupde
também o aprendizado das regras de conduta necessérias e
condizentes com o lugar definido pela divisdo social do trabalho. Ou
seja, a reproducdo da forca de trabalho se faz pela sua qualificacéo,
gualificacdo esta que estd subtendida a sujeicdo ideoldgica do
trabalhador ao capital” (p.136).

No entanto, tal processo nao ocorre, por parte dos envolvidos, de forma
completamente intencional e consciente e ndo se da sem tensdes e disputas. Ele
possui um carater contraditorio que envolve reproducdo e transformacéo
simultaneamente. Vazquez (2011), ao analisar o carater dual de intencionalidade e
nao intencionalidade da praxis individual, observa que ao mesmo tempo em que 0
comportamento particular € forjado pela estrutura social dominante, a margem da
vontade e consciéncia dos individuos, independentemente do conhecimento que se
tenha das leis fundamentais que regem a formacdo econdmico-social, a acéo
individual é consciente e intencional, pois a atividade do individuo ndo se reduz a
sua forma social.

O processo historico ndo € realizado alheio a consciéncia humana, uma vez
que os individuos sdo mais do que o que Ihes impde a estrutura de relacdes sociais.
Porém, o carater objetivo dos modos que regem o funcionamento das estruturas e
de suas mudancas da ao processo historico uma propriedade natural. Mas aceitar a
producdo social como uma realidade dada, natural, conduz ao enfraquecimento do
potencial transformador da educacédo e do trabalho, fazendo com que se enfatize o
carater de reproducao das relacdes sociais ja estabelecidas (Vazquez, 2011). Do
ponto de vista da atividade de trabalho, significa a valorizagcdo apenas de sua
dimenséo prescrita na medida em que as relagbes jA& se encontram dadas. Os
individuos deixam de ser vistos como participes do processo de construcao diuturna
da histéria humana e o trabalho assume a feicdo de mera execucédo de tarefas,
alheio ao inédito da vida presente em sua realizacdo. Nos termos utilizados por
Véazquez, reduz-se o fazer a praxis reiterativa, elidindo a praxis criadora.

As estruturas de producéo sdo fundamentalmente historicas, pois ao produzir

e reproduzir as condi¢des de vida e de producéo, os individuos o fazem no ambito
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de determinados vinculos que trazem a marca de seu tempo. Carvalho (1989)
assinala o fato de a producdo social ndo tratar apenas da producdo de objetos
materiais, “mas essencialmente de relacdo social entre pessoas, entre classes
sociais, que personificam determinadas categorias econémicas” (p. 24), sendo o
capital a relagdo determinante da sociedade contemporanea. Devido a dimensao
abstrata do trabalho ser propria das relacdes mercantis e essencial a geracao de
mais valia, € a nocéo derivada desta abstracdo que prevalece como orientadora das
propostas educacionais voltadas a formacdo de trabalhadores no interior do
capitalismo, desde as origens deste modo de producéo até a atualidade.

Boa parte das a¢fes educacionais destinadas a formacao de trabalhadores
tém sido regidas pela concepcédo utilitarista do trabalho produtor de capital. No
desenvolvimento dessas propostas, uma das mais influentes formulacdes € a teoria
do capital humano, surgida na década de 1950, nos Estados Unidos, no ambito da
disciplina Economia da Educacgdo, com base na investigacdo dos ganhos de
produtividade derivados do fator humano na producdo (SCHULTZ, 1967). Nesse
pensamento o valor econdmico da educacdo € discutido em funcdo de sua
capacidade de gerar ganhos de produtividade, estabelecendo uma relacao direta
entre educacdo e economia. Esse alinhamento direto, na crengca de que um
acréscimo marginal de instru¢cdo conduz ao acréscimo marginal de producéo, tende
a desconsiderar outras variaveis que impactam na produtividade.

Nos estudos que tratam do capital humano nas organizacdes, podem ser
identificados dois aspectos principais, ambos direcionados a metodologias de
mensuragao do impacto da educagéo sobre o desenvolvimento. O primeiro aspecto
esta na tentativa de medicdo do impacto da educacdo de forma agregada no
desenvolvimento, que envolve a definicdo de métodos de previsdo e projecdo de
necessidades de mao-de-obra e de instrucdo adequada. O segundo enfatiza a
analise de custo, na busca da maxima eficiéncia na relacdo custo-beneficio,
concentrando-se na identificacdo de taxas de retorno e na consecucdo de
diagnésticos de oferta-demanda. Um exemplo desse tipo de estudo pode ser
encontrado em Vargas, Selig, Andrade e Ribeiro (2008) que propdem a avaliacdo do
capital humano por uma escala de medida de desempenho em intangiveis,
buscando viabilizar a comparagdo entre intangiveis e empresas, considerando

caracteristicas que representem vantagens competitivas.
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Embora seja real a contribuicAo da educacdo para o desenvolvimento,
incluindo o aumento da producéo, lucratividade e competitividade, ndo devendo ser
desprezadas essas analises na avaliacdo de investimentos publicos em educacéo,
essa relacdo nao é direta nem inequivoca. Multiplos aspectos impactam na relacéo
educacao-produtividade, sendo mesmo possivel a verificacdo de inversdo desta
relacdo ou a desvinculagao dos fatores envolvidos, como ocorre em sistemas de alta
produtividade que utilizam o trabalho escravo ou em condicbes analogas a
escraviddo e em situacbes de crise da producdo, quando o investimento em
qualificagdo ndo gera impacto relevante sobre os indicadores de produtividade.

Mas ndo sdo somente essas as criticas feitas as proposi¢cdes educacionais
orientadas por uma concepcéo reduzida do trabalho. Uma parte significativa dos
estudiosos da relacao entre educacéo e trabalho (SAVIANI, 2003; FRIGOTTO, 2010;
OLIVEIRA, 2001; RAMOS, 2010; entre outros) aponta para o fato de essas
propostas se darem de forma acritica no que diz respeito a estrutura de dominacao e
exploracdo proprias do modo de producdo hegemdbnico. Sem considerar a
constituicdo historico-social dessa organizacdo, acabam por reforcar a dimenséao
reiterativa e nao intencional da praxis individual. Sob essa 6tica, em funcdo do
trabalho ser visto somente em sua dimensao vinculada a produtividade favoravel ao
capital, perdendo-se seu papel enquanto ato gerador de humanidade, o individuo
passa a ser compreendido como um fator de producdo ou variavel de ajuste as
necessidades produtivas. Além disso, nessa relacéo direta educacao-produtividade,
o trabalho é destituido de sua dimensédo formativa como produtor de conhecimento,
sendo possivel enxergar apenas sua face prescrita capaz de estabelecer a
equivaléncia a uma mercadoria. SA0 essas prescricdes que passam a reger 0s
critérios de selecdo dos contetdos das formagfes. Assim, a forma assumida no
desenvolvimento de uma acdo educacional tende a reiteracdo de padrdes
considerados racionais no horizonte produtivo, embotando o potencial de inovagéo.

Do ponto de vista da aprendizagem que ocorre no cotidiano, como a
complexidade da atividade de trabalho ndo é percebida, ha a desvalorizacdo do
saberes da experiéncia. Esses tragos conduzem a uma contradigdo importante na
estrutura produtiva hodierna, pois ao mesmo tempo em que o0 padrdao de
racionalidade produtiva leva a reiteracdo e desvalorizacdo do fazer cotidiano, a
inovacdo é um valor para o capital, sendo apropriada por este quando traz em si a
possibilidade de se tornar um diferencial competitivo. Sob esse ponto de vista, €

18



possivel afirmar que a énfase na dimensao do trabalho abstrato conduz a ampliacao
da nao intencionalidade da praxis individual, no que diz respeito a reproducéo das
relacbes de producdo, devido a naturalizacdo de um processo histérico. E como
reacao a essa perspectiva dominante que surgem as formulacdes que propdem a
tomada da dimensdo concreta do trabalho como orientadora das propostas
educacionais, entre elas os estudos criticos sobre a pedagogia do trabalho, que

incluem a proposicéo do trabalho como principio educativo.

1.3  Sujeitos historicos e préxis reflexiva

As abordagens da pedagogia do trabalho com referéncia no materialismo
historico tém como foco a compreensdo do desenvolvimento dos individuos no
processo histdrico e social do trabalho, buscando apreender como o trabalho no
modo de producéo capitalista conforma o trabalhador (SAVIANI, 1992, 2003;
MASCELLANI, 2010; FRIGOTTO, 2010; KUENZER, 2011; entre outros). Em outras
palavras, tais abordagens se ocupam da compreensdo do processo pedagdgico
peculiar desenvolvido pelo capital para a educacdo de homens capazes de se
ajustar as exigéncias da producdo. Considerando que o desenvolvimento das
potencialidades humanas é inibido pelo trabalho alienado, a finalidade desses
estudos esta vinculada a proposi¢cdo de uma pedagogia que possibilite a superacéo
de tal condicdo. As preocupacfes centrais dos estudos sobre a pedagogia do
trabalho, no horizonte acima definido, voltam-se, pois, para as implicacbes da
relagdo capital trabalho no processo educacional. O conceito de trabalho é abordado
em suas dimensdes histérico-social e ontolégica e, nesta ultima dimenséo, é
reconhecido como o fundamento do processo educativo — o trabalho como
experiéncia humana essencial pela qual o homem produz conhecimento sobre si e
sobre a natureza.

O pensamento pedagogico de educadores vinculados a corrente educacional
denominada por Dermeval Saviani (2003) como pedagogia historico-critica é
bastante representativo do conjunto de estudos que se apoiam na noc¢éo de trabalho
concreto como orientadora dos processos educacionais. Suas formulacdes
fundamentam-se na compreensdo da histéria com base no desenvolvimento das
condi¢cdes materiais da existéncia humana. A educacéo é abordada dialeticamente e
sua finalidade é produzir no ser humano singular, de forma direta e indireta, a

humanidade que se constitui através da histéria pelo coletivo dos homens. O ser
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humano é entendido com ser historico e social, que ao acessar e assimilar o
conhecimento utiliza-o, modificando suas relagées no mundo e a proépria realidade,
sendo o trabalho pedagdgico o processo que possibilita 0 acesso ao conhecimento.
O conhecimento sistematizado consiste na expressao estruturada daquilo que nasce
da prética social. Nesse viés, entende que o alcance da expressao elaborada dos
contetdos da cultura popular, que corresponde aos interesses do povo, exige o
dominio de instrumentos de elaboracdo e sistematizacdo. O acesso do povo ao
saber erudito implica a popularizacdo de tal saber, destituindo-o de seu status
distintivo das elites.

O método defendido na pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 1992, 2003) é
baseado na continua vinculac&o entre educacao e sociedade. Parte da pratica social
comum a professores e alunos e a ela retorna. A problematizacdo € tomada como
técnica de identificacdo de questdes que precisam ser resolvidas no ambito da
pratica social. Nesse processo, sdo inventariados os conhecimentos necessarios a
compreensao de tais questdes, permitindo a apropriacdo de instrumentos teoricos e
praticos (por meio da transmissao direta ou indireta por parte do professor). Opera-
se, entdo, a incorporacao dos instrumentos culturais, transformados em elementos
gue poderdo impactar a realidade social. Percebe-se uma dinamica que conduz de
uma visado caotica do todo (sincrese) a uma rica totalidade de determinacbes e
relacdes (sintese).

Conforme afirmado anteriormente, essa concepcdo € tributaria do
pensamento filoséfico marxista, com fortes raizes nas formula¢des gramscianas. Ao
analisar as interacdes entre pedagogia e politica, Gramsci (1982) amplia a dimenséo
pedagdgica para além das relacbes especificamente escolares, afirmando a
existéncia de relacbes pedagdgicas na sociedade como um todo. Nessa perspectiva,
identifica em todos os homens o potencial latente para a politica, a legislatura, a
filosofia, as artes, a intelectualidade. Manacorda (1990), examinando o pensamento
gramsciano sobre os modos concretos de se alcancar uma reforma intelectual,
busca explicitar como a relagcéo entre forcas materiais e personalidade perpassa as
formulacbes desse pensador sobre a escola Unica do trabalho e sobre o trabalho
como principio educativo. Nessa elaboracédo, o conceito de trabalho € ampliado para
a nocdo marxista de trabalho, em seu carater geral, como modo especifico de
participacdo ativa do homem na vida da natureza, transformando-a com vistas as
demandas sociais.
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Assim,

‘o homem, sua individualidade, a sua personalidade, se
desenvolvem unicamente na apropriacdo da natureza, levada a
efeito no contexto social, com os outros homens, tornada possivel
pelas leis civis e estatais que ordenam os homens de modo
historicamente conforme” (MANACORDA, 1990, p. 260).

Em decorréncia dessa compreensdo, Gramsci (1982) tende a assumir a
producéo da vida coletiva como critério balizador para a avaliagdo das possibilidades
na constituicdo de propostas educacionais. Defende, assim, a formacdo humana em
todas as suas dimensfes (formacdo omnilateral), no sentido de ser esse um
caminho para que os homens atinjam o maior desenvolvimento cultural-intelectual,
podendo, assim, transformar suas condicdes de existéncia no sentido de uma
sociedade mais igual, justa e fraterna para “todos os homens do mundo” (GRAMSCI,
2011, p. 432).

A nocdo geral presente no pensamento gramsciano € a de que 0 Senso
comum deve ser o ponto de partida para a consciéncia filosofica. Vazquez (2011)
classifica como préxis esse centro conceitual da filosofia gramsciana. A praxis é
definida como “a atividade consciente objetiva, sem que no entanto, seja concebida
com o carater estritamente utilitario que se infere do significado de “pratico” na
linguagem comum” (VAZQUEZ, 2011, p. 30). Em suas formulacdes, Gramsci (1982)
evidencia esse carater criador da pratica reflexiva, identificando-o como uma via de
transformacao social. Esse caréater revolucionario € entendido, assim, como uma
forma peculiar de atividade criadora e transformadora. A consciéncia da praxis nao
€, nesse sentido, um retorno ao senso comum nem ao idealismo (Vazquez, 2011).
Ela passa por estes, mas vai além da consciéncia comum do mundo pratico-utilitario
e da abstracdo idealista. O comportamento cotidiano coexiste com a atitude
filosofica. Todavia, a tendéncia € de se conceber a atividade pratica como algo que

nao requer explicacdo, como fato dado e acabado:

“Nela [na atividade prética], a consciéncia comum acredita estar em
uma relacdo direta e imediata com o mundo dos atos e objetos
praticos. Seus nexos com esse mundo e consigo mesma aparecem
diante dela em um plano ateérico. Nao sente a necessidade de
rasgar a cortina de preconceitos, habitos mentais e lugares comuns
sobre a qual projeta seus atos préticos. Acredita viver — nisso vé uma
afirmacéo de seus nexos com o mundo da prética — & margem de
toda teoria, a margem de uma reflexdo que sé viria arranca-la da
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necessidade de responder as exigéncias praticas imediatas da vida
cotidiana” (VAZQUEZ, 2011, p. 33).

No entanto, a atividade pratica ndo é atedrica. Conforme dito anteriormente,
os individuos estdo imersos em redes de relagbes sociais. SA0 seres sociais e
histéricos (e também biolégicos™) e sua atividade diuturna contém os tracos de seu
tempo histérico, impregnados nas ideias e crencas, nos valores, juizos, conceitos e
preconceitos. A teoria encontra-se ai mais ou menos degradada®. No entanto, os
fundamentos tedricos integram a consciéncia quase por osmose, ndo chegando a
constituir uma formulagéo filoséfica, embora sejam seu embrido, faltando a conexao
consciente com o seu objeto. Como o pratico € reduzido ao utilitario, o produtivo — o
gue coincide com a concepcdo da producdo capitalista em que o pratico e util € o
que produz um valor a mais —, para os individuos em suas atividades de trabalho
cotidianas, ndo se coloca a necessidade de explicita-la, nos termos de seus
fundamentos, e confronta-la com outras possibilidades de conhecimento (Vazquez,
2011). Portanto, ndo se coloca a necessidade da superagcdo da consciéncia comum
no nivel da experiéncia, como praxis néo intencional e reiterativa. O problema dessa
dificuldade de rompimento dos individuos com um ciclo de reproducdo do senso

comum, é colocado por Vazquez nos seguintes termos:

“Para o homem comum e corrente a pratica é autossuficiente, ndo
exige mais apoio e fundamento que nao seja ela prépria, e dai a
razao para que se apresente a ele como algo que se subentende

> A histéria biologica dos seres humanos é afetada por sua histéria social e vice versa. O movimento
em pinca entre polegar e opositor, por exemplo, uma das mais elementares técnicas, permitiu o
manuseio de precisdo e o desenvolvimento de um sem numero de novas técnicas. Por outro lado, o
uso de processos termais e nado-termais no preparo de alimentos, um dos mais antigos atos de
socializacdo, teve impactos fundamentais para o desenvolvimento biolégico dos seres humanos,
ocorrendo um ganho de energia consideravel, com a conformacéo do aparelho digestivo e de outros
o6rgdos do corpo humano, afetando inclusive o intelecto. CARMODY, Rachel Naomi. Energetic
Consequences of Thermal and Non-Thermal Food Processing. Disponivel em:
<http://dash.harvard.edu/handle/1/10368128>. Maturana e Varela também apontam para um
conhecimento construido através da histdria biologica (reproducédo e hereditariedade) dos seres em
geral, assim como a interagdo entre historia biol6gica e histdrica social. Os seres vivos sao
entendidos como seres autbnomos capazes de produzir seus proprios componentes na interagao
com o meio, a vida torna-se, assim, um processo de conhecimento. A aprendizagem é vista como
expressdo do acoplamento estrutural em que interacdo de um organismo produz o ato cognitivo,
reafirmando a ideia de que viver € conhecer. No caso humano, esse conhecimento € acrescido da
capacidade de autorreflexdo e da constituicdo de dindmicas sociais, assim como daquilo que os
autores denominam como o fundamento biolégico do fenébmeno social, o0 amor. MATURANA, F. e
VARELA, F. A Arvore do Conhecimento: As bases biolégicas do entendimento humano. Campinas:
Editorial Psy Il, 1995. Titulo original: Der Baum der Erkenntnis: Die Biologischen Wurzeln des
menschlichen Erkennens. Berna, Munique, Viena: Schertz Verlag, 1987.

10 Vazquez utiliza o termo degrada no sentido de diluida e modificada.
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como seu, sem que se revista, portanto, de um carater problemaético.
Sabe, ou acredita saber, a que se ater com respeito as suas
exigéncias, pois a propria pratica proporciona um repertorio de
solugdes. Os problemas s6é podem surgir com a especulacdo e o
esquecimento dessas exigéncias e solu¢cBes. A prética fala por si
mesma.

Assim, pois, 0 homem comum e corrente vé-se como o ser pratico
gue ndo precisa de teorias; os problemas encontram sua solucdo na
prépria pratica, ou nessa forma de reviver uma pratica passada que €
a experiéncia. Pensamento e acao, teoria e pratica, se separam. A
atividade tedrica, imprética, isto €, improdutiva e inatil por exceléncia
— se lhe torna estranha; nela ndo reconhece o que considera seu
verdadeiro ser, seu ser pratico-utilitario.

[...] vemos que esse homem comum e corrente ndo deixa de ter uma
ideia da praxis, por mais limitada ou falsa que possa ser. Ha nele,
certamente, uma consciéncia da praxis que se foi forjando de um
modo espontaneo e irreflexivo, ainda que nela ndo faltem, como ja
assinalamos, por ser consciéncia, certos elementos ideoldgicos ou
tedricos em forma degradada, grosseira ou simplista. Ele tem
consciéncia do carater consciente de seus atos praticos, isto €, sabe
gue sua atividade pratica ndo é puramente mecéanica ou instintiva, e
gue exige certa intervencdo de sua consciéncia; mas no que diz
respeito ao verdadeiro conteudo e significacdo de sua atividade, ou
seja, no que se refere & concepcao da prépria praxis, ele ndo vai
além da ideia antes exposta: praxis em um sentido utilitario,
individual e autossuficiente (ateérico).

O homem comum e corrente, imerso no mundo de interesses e
necessidades do cotidiano, ndo se eleva a uma verdadeira
consciéncia da praxis capaz de ultrapassar os limites estreitos de
sua atividade prética para perceber — sobretudo em algumas de suas
formas — o trabalho, a atividade politica etc. — em toda a sua
dimensao antropolégica, gnoseoldgica e social. Isto é, ndo percebe
até que ponto sua atividade pratica se insere em uma praxis humana
social, o que faz com que seus atos individuais envolvam os atos dos
demais e, por sua vez, os destes se reflitam em sua prépria
atividade. Sendo assim, a superacdo dessa concep¢do da praxis
gue a reduz a uma atividade utilitdria, individual e autossuficiente
(com respeito a teoria) € uma empresa que ultrapassa as
possibilidades da consciéncia comum” (p.37-38).

A longa citagdo deve-se ao fato de esse autor evidenciar nesse trecho ao

menos dois pontos cruciais do conjunto das formulagdes que se ocupam da relacéo

educacdo e trabalho na perspectiva da constituicdo de propostas formativas

transformadoras para os trabalhadores. Primeiro, pela logica dominante, as

aprendizagens sdo orientadas por um carater pratico utilitArio em que a pratica

realmente fala por si. Segundo, o fato de a superacdo da consciéncia comum nao

ser uma empresa possivel sem algo que perturbe o comum da consciéncia. Para os

fins deste estudo, os aspectos citados trazem ainda outras implicacdes. O carater

pratico-utilitario, gerador de uma certa aversado a teorizacdo, coopera na ampliacao
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das dificuldades de formalizacdo de saberes que se encontram profundamente
internalizados, em outras palavras, de tornar explicitos saberes que se encontram
em uma dimensao tacita. Isto porque é gerada uma resisténcia a reflexdo, conforme
notado por Vazquez ao salientar que, sob a perspectiva pratica utilitaria, esse
procedimento s6 poderia conduzir a problemas.

O primeiro aspecto traz implicagcbes sobre as formas de lidar com o
conhecimento tanto nas instituicdes escolares quanto no trabalho. Da perspectiva da
educacao profissional, se 0 homem comum e corrente se vé como um ser que nao
necessita de teorias, ele passa a reivindicar que as propostas formativas ocorram o
mais proximo da atividade de trabalho real, diretamente vinculada a acgéo. A
formacdo é entendida como uma simulacdo da realidade que encontrara no labor,
fora disso ela perdera seu significado.

Se a finalidade da formacédo é maior do que a simples reiteracdo de préticas
irrefletidas, o desafio pedagdgico passa a ser como superar a reducdo a esse
carater pratico utilitario, passando por seu interior e sem despreza-lo. Pois, as
aspiracbes do homem comum e corrente sao legitimas no momento que este € o
lugar de onde se é possivel partir hoje. Em relacdo ao segundo aspecto, é preciso
considerar que trabalhadores-alunos, docentes, gestores, formuladores de politicas
educacionais e profissionais atuantes em toda a gama de especialidades técnicas
presentes nas instituicbes escolares ou nos setores corporativos responsaveis pela
formacdo dos trabalhadores em servico se encontram na situacdo do homem
comum e corrente de Vazquez. Ao examinar algumas respostas a esses desafios, é
possivel identificar a tomada de elementos das dimensdes ética, politica e estética
como potenciais perturbadores da consciéncia comum e, por conseguinte, de
superacédo da visdo reduzida da pratica a sua dimenséo utilitaria.

Gramsci (1982), assim como Marx, mas enfatizando outra dimensao, aposta
no processo de industrializagdo como uma via capaz de conduzir a outro estagio de
relacdes sociais, 0 socialismo. Na concepc¢éo pedagogica gramsciana, a poténcia do
industrialismo (americanismo) esta circunscrita, principalmente, no novo homem
requerido pela racionalidade técnica derivada das exigéncias produtivas de seu
tempo. Manacorda (1990) aponta a definicdo gramsciana de industrialismo “como
uma luta contra os instintos a fim de formar habitos de ordem e exatiddo” (p. 269).
Essa definicdo revela o aspecto disciplinador do trabalho, levando-o a concepcao da
disciplina a ser considerada na formacao intelectual, evitando-se o diletantismo. As
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formulagBes sobre instrucédo e trabalho revelam a estreita relagdo escola-industria
pensada por Gramsci. Ao se referir ao tipo de exercicio de sistematizacdo a ser
empreendido na formacgdo de pessoal técnico-politico, afirma: “Este tipo de trabalho
intelectual € necessario a fim de fazer com que os autodidatas adquiram a disciplina
dos estudos proporcionada por uma carreira escolar regular, a fim de taylorizar o
trabalho intelectual” (GRAMSCI, 1982, p. 121). A taylorizagao é assumida no sentido
de conformacédo e de disciplinamento do individuo para o trabalho intelectual, mas
também na direcdo da especializacdo do trabalho técnico-politico. Sobre o
disciplinamento, Gramsci (1982) traca um paralelo entre estudo e trabalho em
funcdo da necessidade de certa conformacdo psicomotora. Ao abordar a formacgao

das criancas explicita:

“‘Deve-se convencer a muita gente que o estudo é também um
trabalho, e muito fatigante, com um tirocinio particular préprio, nao s6
muscular-nervoso mas intelectual: € um processo de adaptacao, é
um habito adquirido com esfor¢co, aborrecimento e mesmo
sofrimento” (idem, p. 138-139).

No tocante a especializacdo, escreve:

“na civilizagado moderna, todas as atividades praticas se tornaram tao
complexas, e as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que toda
atividade pratica tende a criar uma escola para os préprios dirigentes
e especialistas e, consequentemente, tende a criar um grupo de
intelectuais especialistas de nivel mais elevado, que ensinam nestas
escolas. [...] Pode-se observar, também, que os 6rgaos deliberativos
tendem cada vez mais a diferenciar sua atividade em dois aspectos
“organicos”: o deliberativo, que Ihes é essencial, e o técnico-cultural,
onde as questdes sobre as quais € preciso tomar resolugbes sao
inicialmente  examinadas por especialistas e analisadas
cientificamente” (ibidem, p. 117 e 119).

A escola unitéria por ele projetada se origina em uma profunda reflexao sobre
o industrialismo como fundamento historico e traz como azimute o ideal socialista.
Sua formulagdo pedagodgica parte da possibilidade de integracdo do trabalho e da
ciéncia como elementos unificadores da humanidade, isto é, capaz de superar as
separacao das estruturas educativas: a desinteressada, humanistica, destinada as
elites, e a utilitaria, instrumental, voltada aos trabalhadores. A perspectiva de
Vazquez (2011) é similar ao apontar a necessidade de a consciéncia superar o nivel

aleatdrio do cotidiano e alcancar a praxis historica e social na integracao do trabalho,
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da arte, da politica etc. como expressdes especificas dos atos dos individuos ou
grupos. Em relacdo a questdo da hegemonia dos valores da classe dominante, com
0 respectivo controle sobre a valorizacado dos saberes distintivos de classe, Gramsci
(1982) coloca em pauta a nog¢ao de uma intelectualidade de carater especifico, com
base no pensamento de que 0s grupos sociais criam, de forma organica, “uma ou
mais camadas de intelectuais que Ihe ddo homogeneidade e consciéncia da propria
funcdo, ndo apenas no campo econémico, mas também no social e no politico” (p.
3). Esse pensamento se encontra na base da concepc¢édo da pedagogia histérico-
critica, na consciéncia da necessidade de sistematizacdo e valorizacdo do saber
popular e de todos terem acesso aos saberes eruditos.

Ambos os pensadores se referem a pratica reflexiva, praxis ou o trabalho em
seu sentido ampliado, como o instrumento integrador de superacdo e alcance de
uma sociedade socialista. No entanto, ha uma dificuldade nessa travessia: as
condicbes de superacdo ndo estdo dadas. E, embora Gramsci ressalte que uma
organizagdo social original deve surgir “daqueles que se acham no processo de
criar, por imposi¢do e através do proprio sofrimento” (apud MANACORDA, 1990, p.
272), as bases para uma tal transformac¢do ndo se encontram instauradas devido a
uma impressionante capacidade adaptativa do capital. O trabalho, em caréater
restrito, tem produzido cada vez mais sofrimento por sua intensificacdo e pela
tomada do tempo livre, sem, no entanto, alcancar uma nova organizacdo das
relacbes sociais no horizonte da valorizagdo do ser humano e da consecucdo de
uma sociedade mais igualitaria. Entretanto, tal argumentacado néo ilide a validade de
seu pressuposto basico de que é na pratica do trabalho, stricto senso, que se deve
buscar os elementos necessarios a transformacdo orientada por uma perspectiva
gue imprima o sentido de humanidade nas relagdes sociais produtivas. Ou seja, 0S
elementos para a constituicdo de propostas formativas significativas e consistentes,
que permitam aos trabalhadores a ampliacdo de sua consciéncia filosofica (e,
portanto, politica, ética e estética), precisa necessariamente considerar o trabalhador
real em sua atividade de trabalho real e ndo apenas o trabalhador genérico em um
mundo do trabalho igualmente genérico.

Essa mesma opc¢éo pode ser identificada em Vazquez (2011). No epilogo da
segunda edicdo de Filosofia da Praxis, encontra-se explicitada a consciéncia do
socialismo como uma opc¢dao histérica necessaria do ponto de vista de teorizacéo de
uma outra organizacado fundada em relagdes sociais auténticas e ndo em relacdes
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entre coisas, “mas néo fatal ou inevitavel, ja que depende definitivamente que os
homens o assumam conscientemente e desenvolvam a praxis correspondente” (p.
440). Nesse mesmo trecho € feita uma critica contumaz a pratica burocratizada
desenvolvida em interesse do Estado e do Partido no regime soviético, com a
consequente perda da critica e com a assun¢do de uma versdo dogmatica, assim
como uma critica também ao marxismo utdpico, que “obstina-se no projeto de
emancipacdo, sustentado na critica do existente, mas desinteressado do
conhecimento e da pratica indispensaveis para sua realizagdo” (p. 442). A préaxis
reivindica um lugar central a critica, a um projeto de emancipa¢éo, ao conhecimento
da realidade e a vinculagdo com a prética.

Em certa medida, essas condicdes da praxis estdo presentes no pensamento
freiriano, porém sem uma vinculacdo direta com a concepcdo marxista de um
antagonismo insuperavel entre classes sociais. A proposta pedagogica de formacéo
de trabalhadores derivada da concepcao freiriana € fundamentada em um profundo
sentimento de amor cristdo, que torna possivel a conciliacdo entre os homens de
todas as origens. Paulo Freire (1987, 1998), igualmente, reivindica a pratica social o
ponto de partida de uma aprendizagem capaz de emancipar 0s seres humanos,
conduzindo-os a graus mais densos de autonomia. Essa autonomia corresponde,
também, em certa medida, mas ndo completamente, ao que Gramsci denomina
como consciéncia filosofica, e Vazquez, como praxis intencional. Ela se diferencia
das outras concepg¢des mencionadas na medida em que a busca pela superagao
das condi¢cdes de opressédo é direcionada tanto a oprimidos quanto a opressores,
gue por meio da ampliacédo de suas visées de mundo passam a se sentir sujeitos da
histéria, compreendendo a necessidade da igualdade fraterna entre todos. Freire
(1987) coloca no centro de sua proposi¢cdo a questao do saber popular, buscando
ressaltar o fato de que os sujeitos das classes populares'’, na producdo de suas
existéncias, sao condicionados pelas relagdes sociais, porém esse condicionamento
ndo corresponde a uma determinacdo historica, um imperativo intransponivel. A
necessidade da reflexdo critica sobre a prética é ressaltada como via alternativa a
cilada da teorizacdo desvinculada da realidade e da préatica como ativismo, sendo

um ponto comum com a nocdo de praxis reflexiva. A questdo da criticidade na

' No ambito das concepcgdes marxistas o confronto de interesses se da entre a classe operaria ou
trabalhadora e a capitalista, nas concep¢bes fundamentadas no pensamento freiriano as nog¢des
assumidas sdo as de classes populares e classes dominantes.
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aprendizagem € considerada ponto chave para o alcance de um conhecimento
efetivo, através do que Freire denomina como curiosidade epistemoldgica (FREIRE,
1998).

Essa curiosidade, derivada do carater critico no ato de aprender € tomada
como aspecto fundamental tanto para educandos quanto para educadores, em uma
relacédo de reciprocidade entre os sujeitos envolvidos no processo aprender-ensinar.
Esses dois verbos, alias, sdo compreendidos como inseparaveis, com fundamento
no conceito de que quem ensina sempre apreende (FREIRE, 1998). O pensamento
de que os seres humanos apreendem sempre e aprendem nas relagdes entre si se
aproxima da nocdo do trabalho, em seu carater geral, como produtor de
conhecimento, abrindo uma ampla perspectiva para a superacao da dimensao de
reproducdo e conformacdo. Para Freire (1998), “estar no mundo e com o mundo,
como seres historicos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o mundo”
(p. 31). Dai o fato de ser importante compreender o conhecimento historicamente
construido como perceber a capacidade humana de produzir, permanentemente,
novos conhecimentos. Forma-se, portanto, um circulo entre os atos de ensinar,
aprender e pesquisar “em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e
0 em que se trabalha a produg¢do do conhecimento ainda ndo existente” (p. 31).

A aproximacdo da abordagem freiriana a questdo do senso comum como
ponto de partida da aprendizagem pode ser percebida em suas afirmacdes relativas
a curiosidade ingénua. Ela produz, indubitavelmente, um certo saber, seguindo ou
nao algum tipo de rigor metodoldgico, tratando-se, pois de um “saber de pura
experiéncia feito” (FREIRE, 1998, p. 34). A curiosidade se manifesta na experiéncia
vital humana, sendo, portanto, fruto de constru¢bes e reconstrucdes historico-
sociais. A tarefa pedagdgica consiste, assim, em trabalhar tal curiosidade na

passagem de um carater ingénuo a um carater critico:

“‘Néo ha para mim, na diferenca e na “distancia” entre a ingenuidade
e a criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta
dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma
superacao. A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que a
curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrério,
continua a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se,
entéo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica,
metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagdo ao objeto,

conota seus achados de maior exatidao” (FREIRE, 1998, p. 34).
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Ao abordar a questdo do diletantismo e da disciplina, no que diz respeito a
formacgéo de intelectuais para um publico considerado mais ativo intelectualmente,
mas somente em seu estado potencial, Gramsci (1982) vai em sentido similar ao de
Freire. E ressaltada a importancia de conduzir & elaboracdo, “fazer com que pense
concretamente, transformar, homogeneizar de acordo com um processo de
desenvolvimento organico que eleve do simples senso comum ao pensamento
coerente e sistematico” (GRAMSCI, 1982, p. 169). Ambos o0s autores tomam como
referéncia para a proposicdo da passagem entre um e outro estagio — do senso
comum a consciéncia filoséfica e da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemologica — questdes concretas em suas dimensdes estética, ética e politica,
abordando aspectos vinculados a formacdo moral, ao engajamento politico.

Freire (1998) coloca em pauta ao tratar do potencial formador e deformador
da educacado a natureza historico-social dos seres humanos em seu inacabamento,
ressaltando aspectos inerentes a liberdade humana, isto €, a consciéncia humana. O
trabalho, lato sensu, ndo é uma categoria explorada por Freire explicitamente, mas
se encontra presente em seus textos encoberto na descricdo das formas como o
homem se constréi como ser ético-politico e como corpo consciente, produtor das
condicbes materiais e espirituais de sua existéncia, capaz “de embelezar como de
enfear o mundo” (p. 57). Por se tornarem seres éticos, capazes de intervir no
mundo, tanto positiva quanto negativamente, sdo capazes de romper com a ética
(idem, p. 57). Conforme sera tratado mais a frente neste estudo, a questao da ética
é fundamental ao se tratar a no¢do de competéncia, pois esta no¢cdo ndo pode ser
restringida a sua dimensao técnica. Ela possui uma dimenséo ético-politica que nao
pode ser ignorada na formacé&o instrumental, técnica e cientifica.

Preocupado com o que pode-se chamar de uma atuagdo competente por
parte dos docentes, sem utilizar propriamente a palavra competéncia, Freire (1998)
ressalta “E fundamental insistirmos nela [na dimens&o ética] precisamente porque,
inacabados mas conscientes do inacabamento, seres da opc¢éo, da decisao, éticos,
podemos negar ou trair a propria ética” (p. 63). A inconcluséo do ser € o que permite
se educar permanentemente, fazer escolhas, tornar-se um ser ético. E nesse sentido
gue se compreende o respeito a autonomia do educando. Tal respeito transforma-se
em um imperativo ético que obriga a consideracdo das condi¢cdes de vida desses
sujeitos, implicando o reconhecimento da complexidade e importancia dos saberes

construidos na experiéncia. O respeito a autonomia pressupde a dignificacdo dos
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seres humanos como sujeitos inacabados, construtores de sua histéria através das
aprendizagens decorrentes de suas experiéncias de vida. Quanto mais rigorosa a
pratica de conhecer criticamente, tanto maior o respeito ao “saber ingénuo a ser
superado pelo saber produzido através do exercicio da curiosidade epistemologica”
(FREIRE, 1998, p. 71).

O pensamento freiriano avanca, em termos didaticos e metodologicos,
propondo como ponto de partida para as reflexfes a consciéncia da inconclusédo dos
seres humanos. A educabilidade humana reside, entdo, em um movimento
permanente em busca do conhecimento, ndo somente para se adaptar, mas
também, e principalmente, para intervir e transformar a realidade, recriando-a. Em
certo sentido, pode-se assumir que tal abordagem néo € desarmbnica com a nocao
do trabalho, em seu carater ontoldégico, como orientadora das propostas
educacionais, porém, essa convergéncia se da sobre bases distintas. O
entendimento basilar é o de que os homens se educam uns aos outros mediatizados
pelo mundo — o que em certa medida caminha em direcdo a nocao de trabalho como
mediacdo entre homem e natureza e entre os homens em si. Porém, aqui, a
mediacdo ndo é o trabalho, mas o mundo, pois se traz mais do que as relacdes de
producdo de uma sociedade, como entendem as abordagens do materialismo
histérico. EstA em cena uma componente imaterial que pode ser apreendida na
nocao de liberdade em comunhéo (FREIRE, 1987).

Freire (1987) observa que os oprimidos nao tendem a buscar a libertacao
humana, mas a se tornarem opressores ou subopressores devido a conformacao
exercida pelos valores dominantes. Faz-se entdo necessaria a consciéncia sobre
essa condicdo. Somente ao se perceber como portador de valores opressores, 0 ser
humano se abre as possiblidades de transformacdo. A superacdo da contradicdo
opressores-oprimidos significa a libertacdo de todos. Consciéncia e intencionalidade
sdo aspectos tomados como ferramentas didaticas, na medida em que o objeto é
posto como um problema sobre o qual se desenvolve a reflexdo, ndo somente como
especulacdo sobre o objeto em si, mas como uma poténcia de totalidade, isto é,
como elemento de convocacao de consciéncia da apresentacdo do mundo e de sua
elaboracdo. Porém, na concepcao freiriana, a praxis libertadora ndo se da apenas
pela consciéncia e pelo entendimento, ela projeta a liberdade no alcance da
solidariedade e do amor entre todos 0s seres humanos.
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As abordagens citadas partem de fundamentos filosoficos distintos —
pontualmente divergentes, mas nao opostos, e ocasionalmente complementares —
Gramsci e Vazquez, na vertente marxista, e Freire, com influéncia das dialéticas
hegeliana e marxista. Antes de prosseguir com a analise dos pontos de interesse no
desenvolvimento desta investigacdo, € necessario ressaltar que os propdsitos de
cada um desses pensadores sdo convergentes, porém, distintos. Vazquez néo se
ocupa em desenvolver um pensamento propriamente pedagogico. Suas elaboracdes
sobre a praxis como pratica transformadora da realidade aproximam suas
formulacbes de questbes educacionais, mas ndo h4 em sua obra a preocupacao
especifica com aspectos pedagdgicos ou didatico-metodolégicos do ensino e da
organizacao escolar. Gramsci, por sua vez, ja explicita preocupacdes pedagodgicas
no que diz respeito a formacdo de um novo homem, integralmente desenvolvido, e a
constituicdo da escola necesséaria a tal formacdo. Os problemas abordados por
Freire dizem respeito a viabilizacdo da educacdo em um pais extremamente
desigual (embora se trate de uma questao que extrapole as fronteiras das nacdes), o
gue o leva, para além do desenvolvimento de um pensamento filoséfico educacional,
a proposicao de respostas didatico-metodolégicas no ambito do que pode ser
compreendida como uma pedagogia critico-dialética.

Os educadores que se aproximam da pedagogia histérico-critica estdo sob as
mesmas questdes sociais impostas a Freire pela realidade brasileira, da América
Latina e dos demais paises do chamado terceiro mundo. Suas respostas sdo dadas
com base na concepcdo gramsciana, na tomada do trabalho como principio
orientador das propostas formativas, buscando desenvolver um pensamento
pedagogico auténtico, consideradas as bases materiais e histéricas da sociedade
contemporédnea e as contradicbes proprias das relacbes sociais de producgéo
dominantes. Um ponto em comum as abordagens é a reivindicacdo da pratica
refletida como ponto de partida e de chegada, porém, em outro nivel de consciéncia,
sobre o0 mundo, as relagdes sociais. Pode-se assumir que se assentam na nocéo de
praxis, convergindo para a ideia da valorizagcdo dos saberes experienciais como
embrido de aprendizagens que viabilizem a passagem a um ser social de tipo
original, que ainda néo foi experimentado. Como possibilidades para uma historia
que supere as relacbes de exploragcdo de um ser humano por outro, assentam-se,

assim, nos ideais de liberdade e igualdade substantiva.
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Consideradas as nocdes de trabalho abstrato e trabalho concreto
anteriormente discutidas, essas abordagens podem ser identificadas como filiadas a
proposicao de valorizacdo da dimensédo concreta do trabalho como aquela capaz de
imprimir significado ao fazer humano, em geral, e ao ato educativo, especificamente.
Do ponto de vista pedagdgico, essa filiagdo se faz, particularmente, pela tomada da
pratica social como objeto de problematizacdo, ndo no sentido de contextualizacao
do ato educacional, mas sim como meio e fim da educacéo.

As formulagcbes examinadas abrem um amplo leque de possibilidades para a
andlise da atividade de trabalho em seu potencial formativo. Ao creditarem a prética
a prerrogativa de ponto de partida de uma acdo transformadora, impelem os
interessados a ir ver o trabalho de perto, buscando apreender seu carater criador
nas especificidades da atividade de trabalho de sujeitos singulares. Elas constituem
um pano de fundo conceitual que permite compreender as relacdes sociais em sua
macroesfera, elucidando tracos que podem se tornar mais ou menos evidentes na
microesfera da atividade de trabalho tais como as questdes referentes aos pares
analiticos intencionalidade e néo intencionalidade, consciéncia e ndo consciéncia,
reiteracdo e criatividade. S&o esses os fundamentos que neste estudo abrigam a
tomada das perspectivas da ergonomia da atividade e da ergologia como
referenciais metodolégicos para o desenvolvimento da investigacdo sobre a

atividade de trabalho ora proposta.

1.4  Entre o prescrito e o real: Os enfoques ergonémico e ergoldgico
1.4.1 O enfoque da ergonomia da atividade

A ergonomia da atividade oferece um referencial teérico-metodoldgico ao
presente estudo na medida em que a caracteristica analitica que imprime identidade
a essa disciplina & convergente com o foco da investigagdo em tela. A principal
especificidade da abordagem ergondémica € a analise do trabalho centrada em
situacOes reais, o trabalhador em acdo na realizacdo da atividade laboral. Tal
perspectiva propicia ferramentas que podem servir de inspiragdo para uma
investigagdo que faz um recorte muito especifico dentro do processo de trabalho: a
forma como os trabalhadores lidam com os diversos saberes, tacitos (investidos pela
experiéncia) e explicitos (formalmente constituidos nas disciplinas, prescri¢cdes etc.),

expressos em suas competéncias laborais em situacdo de trabalho. Ao mesmo
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tempo, tal referencial pode ser compatibilizado com a fundamentacdo teorico-
filoséfico a qual se filia esta pesquisa.

A ergonomia de matriz francofona, ergonomia da atividade, possui um
referencial distinto da matriz americana. Yves Clot, ao explanar sobre os diferentes

enfoques entre a psicologia do trabalho e a psicologia industrial, observa:

“‘Na Franga ha duas razbes para a psicologia do trabalho ndo se
transformar na psicologia industrial: a presenca da tradicdo da
ergonomia, muito forte, a ergonomia francofona, ergonomia da
atividade, com o trabalho de Alan Wisner, que contribui muito. Nessa
perspectiva, a ergonomia propde a distingdo entre trabalho prescrito
e trabalho real, entre tarefa e atividade. E utiliza-se do pensamento
da psicologia soviética de Leontiev. A ergonomia francofona opbe-se

N

a psicologia industrial, a psicotécnica e a psicologia dos recursos
humanos [...] A ergonomia de Wisner apresenta a concep¢ao de que
se deve adaptar o trabalho ao homem e ndo o homem ao trabalho, e
toda a tradicdo da psicologia industrial visa justamente adaptar o
homem ao trabalho, quer dizer, conforma-lo” (CLOT, 2006, p. 101).

Inscrita na interseccdo dos interesses das ciéncias humanas e da saude, a
ergonomia se caracteriza por uma abordagem interdisciplinar centrada no ser
humano. Estd voltada tanto a adequacdo dos meios (tecnologias, produtos,
suportes) as necessidades dos usuarios quanto a promocao de melhores condi¢bes
para 0S sujeitos e grupos no ambiente de trabalho, considerados os objetivos
individuais e coletivos e as exigéncias das tarefas e situacbes de trabalho
(FERREIRA, 2012). Trata-se de uma abordagem cientifica de carater aplicado,
tendo em vista que a apreensédo do objeto de estudo, os trabalhadores nas situacées
reais de trabalho, alcanca simultaneamente os propositos de produgcdo de
conhecimento e de proposicédo de alternativas que beneficiem os trabalhadores em
termos de bem-estar e eficiéncia no desenvolvimento de suas atividades.

Oliveira (2011) opta pela classificagcdo em trés especializagbes nos dominios
da ergonomia — a fisica, a cognitiva e a organizacional — e duas subespecializacdes
— a do produto e a de producdo. A ergonomia fisica incorpora conhecimentos
principalmente da fisiologia, da antropometria, da biomecénica e da anatomia
humana, voltando-se para questdes relativas a saude, seguranca e integridade
fisica. A ergonomia cognitiva se ocupa de processos mentais na interacdo individuo-
ambiente de trabalho, tendo sua principal referéncia epistemologica no campo da

psicologia. A ergonomia organizacional possui um amplo aporte nos campos da
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sociologia, da antropologia social e da psicologia social e é dedicada, em especial, a
andlise macroergondémica com vistas a otimizagdo do contexto sociotécnico de
trabalho as necessidades dos trabalhadores. A ergonomia de produtos tem como
objeto a concepcdo e uso de produtos em funcéo das caracteristicas dos usuarios, e
a ergonomia de producéo se volta ao estudo das condi¢des de trabalho, abrangendo
desde a organizacdo espacial das plantas industriais e instalacbes em geral; a
solucdo de problemas de infraestrutura e tecnoldgicos detectados no processo
produtivo; ao acompanhamento e avaliacdo da producdo no transcurso das
mudancas (ampliagcdes e outros tipos de modificagdo no processo de producao).

A pratica ergondémica pode contribuir tanto para maior eficiéncia do sistema
produtivo quanto para as melhorias de condi¢cdes dos trabalhadores, tendo que lidar
com questdbes muitas vezes incontorndveis no que diz respeito as multiplas
incompatibilidades entre a logica do lucro e a da saltde. E com essas preocupacgdes
que a concepcdo ergondmica do processo saude-doenca tem evoluido de um
enfoque predominantemente técnico (processos bio-psiquico e ambiental-ecolégico)
para o enfoque mais complexo, técnico-administrativo-politico, do processo social
(FERREIRA, 2012). Nesse sentido, o quadro de referéncias analiticas da ergonomia
considera trés variaveis essenciais: individuo, trabalho e ambiente, sendo o trabalho
a variavel mediadora das outras duas. Resumidamente, os individuos s&o
compreendidos como sujeitos singulares forjados pelo ambiente de trabalho, mas
também atuantes sobre este; o ambiente é definido por um contexto sociotécnico
singular, circunscrito ao mundo da producéo de bens e servi¢os; e o trabalho, uma
atividade humana especifica mediadora das relagbes entre individuo e contexto. O
trabalho € tomado em sua dimenséo ontolégica, como conformador da humanidade,
e também na esfera individual, como mecanismo que estrutura a acdo humana, a
atividade (FERREIRA, 2012; 2011; GUERIN et al., 2001).

A concepcéao do trabalho em sua dimensé&o ontologica orienta a abordagem
do ponto de vista filoséfico, imprimindo o sentido ético-politico da investigacdo e da
intervencdo ergonémica. Ela coloca em pauta a historicidade das no¢des de trabalho
nas distintas sociedades, evidenciando o fato de o trabalho, tal como vivenciado na
sociedade hodierna, ser uma nocdo datada e etnocéntrica (FERREIRA, 2012). Do
lugar da ergonomia, explicitar o trabalho assalariado como uma construcao socio-
histérica permite inferir sobre as possibilidades de transformacdo nas formas e
alcances dessa atividade humana especifica. Por outro lado, a compreensédo do
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trabalho na esfera individual fundamenta a andlise ergondmica do ponto de vista
tedrico-metodoldgico. O trabalho, como atividade humana, exige a vontade orientada
a um fim. Esse carater finalistico do trabalho coloca em questdo o entendimento das
caracteristicas e mecanismos que estruturam a acdo humana (consciéncia,
propdsito, valores, crengas etc.) na busca de responder as exigéncias de uma dada
situacéo.

Consideradas as trés variaveis apresentadas, o meétodo ergonémico toma
como referéncia inicial uma situacao, ou situacdes problemas, com base na qual se
busca identificar as especificidades do contexto no qual o individuo atua. O primeiro
nivel de analise é o macroergondmico, e nele o foco € dirigido aos fatores
organizacionais. O segundo nivel é o microergonémico e se detém no exame da
atividade de trabalho. A realizacdo do diagndstico do individuo ou dos grupos em
situacao de trabalho tem por finalidade o mapeamento das disfungdes existentes e a
compreensdo do objeto investigado com a finalidade de construir hipéteses de
intervencdo para o estabelecimento do equilibrio entre individuo e contexto. A
ergonomia se orientada por questdes que visam compreender 0s papéis e espacos
individuais de acéo; as formas como um dado trabalho € executado e sob que
condi¢Bes, inquirindo sobre outras possiveis maneiras de realizad-lo reduzindo o
custo humano e organizacional (FERREIRA, 2012; 2011; GUERIN et al., 2001).

Ao se concentrar na esfera da atividade de trabalho, o olhar da ergonomia é
dirigido a pequenos grupos ou mesmo a um unico individuo em situacéo de trabalho,
0 que estabelece o risco de se permanecer em uma visdo miope, na qual as
condicionantes estruturais podem néo ser levadas em conta. Assim, se, por um lado,
a ergonomia consegue ir além da hipermetropia das andlises globais, alcancando a
situacdo concreta e os individuos concretos, ela o faz de muito perto, tendendo a
perder de vista aspectos historicos e sociais que impactam na atividade de trabalho.
Faz-se, assim, necessaria uma constante movimentacdo entre os dois niveis de
analise, ou seja, entre uma visdo extremamente focalizada na esfera individual ou de
pequenos grupos em situagdes de trabalho e outra mais abrangente voltada a esfera
organizacional, podendo alcancar um olhar ainda mais amplo para as relagbes
sociais que estruturam a producdo. Essa alternancia de foco permite alcancar as
raizes mais profundas das questdes enfrentadas pelos trabalhadores, manifestas na
dialética sujeito-ambiente. Nesse sentido, € oportuna a distincdo apontada por
Daniellou entre a analise da atividade e a analise do trabalho:
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“‘Designamos analise da atividade, a analise dos comportamentos ou
das condutas, dos processos cognitivos e das interacfes efetuadas
por um operador ou por uma operadora no momento das
observacdes. Designamos analise do trabalho, a abordagem mais
global, onde a andlise da atividade € enquadrada em uma analise de
fatores econdmicos, técnicos e sociais nos quais 0 operador ou a
operadora é confrontado: uma analise das caracteristicas do
funcionamento da empresa com base na populagédo concernente e a
eficacia econdmica” (apud FERREIRA, 2012, p. 218).

Embora a literatura, ao tratar da andlise em nivel macroergonémico,
concentre-se nas caracteristicas organizacionais, a analise de um ambiente revela
ndo somente as singularidades desse contexto, mas também as formas como as
relacdes sociais de producdo dominantes ali se manifestam. O ambiente é um
contexto sociotécnico singular de trabalho que se expressa por seus ingredientes
(politica de pessoal, organizacdo do processo de trabalho, localizacdo espacial,
constituicdo formal, exigéncias juridicas etc.), possuindo uma lbégica de
funcionamento prépria ao mesmo tempo em que responde a logica geral do modo
de producdo. Uma outra questdo a ser considerada é a de que a centralidade
epistemoldgica da atividade de trabalho na anélise ergondmica possibilita conhecer
a articulacéo entre a singularidade do cotidiano de trabalho e as dimensdes social,
politica e econbmica em nivel macro, considerada uma relacéo dindmica e dialética.
Do ponto de vista ergonémico ha uma diferenciacdo entre a atividade humana em
geral e a atividade de trabalho, na qual a segunda se constitui como uma forma
particular da primeira, constituindo-se como uma “atividade industriosa”, nos termos
de Schwartz (2010). Ela se expressa nas situacdes de trabalho entre o previsto e 0
real, nas renormalizacdes efetuadas pelos sujeitos.

No que diz respeito ao individuo, a ergonomia considera as variabilidades
inter e intraindividual (FERREIRA, 2012). A diversidade interindividual complexifica a
analise dos coletivos de trabalhadores, trazendo a tona questdes geracionais, de
identidade de género, de compleicdo fisica entre muitas outras. Essas
caracteristicas evidenciam os diferentes modos de se individuar que trazem em si as
marcas dos valores e normas que regem as relagbes sociais em geral. A
singularidade de cada individuo, fisica e psicoldgica, incluindo os juizos e crencas

construidos nas historias particulares, impacta nas formas como se relaciona com o
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ambiente em que se encontra inserido e sobre o qual age'. A variabilidade
intraindividual considera o estado pessoal de cada individuo ao longo do tempo. As
exigéncias cotidianas, dentro e fora do ambiente de trabalho, afetam diferentemente
0s sujeitos em suas dimensoes fisioldgica e psiquica. A compreensao dos impactos
de tais exigéncias sobre os individuos coloca em pauta a consideragdo da variavel
tempo.

Para fins de investigacdo das implicacdes do fator tempo na mutabilidade dos
sujeitos nas situacdes de trabalho, faz-se importante a distingdo de ao menos trés
perspectivas: a) as variagbes de curto prazo, determinadas pelo ritmo e exigéncias
do trabalho diario, pelas condi¢des fisicas e emocionais e acontecimentos em
qualquer das esferas da vida; b) as variacbes de médio prazo, impactadas pelo
acumulado das questbes vivenciadas durante semanas e meses, promotoras de
sensacdes positivas e negativas decorrentes dos esfor¢os fisico, intelectual e afetivo
dispendidos; e c) as variagbes de longo prazo, influenciadas pelo processo de
envelhecimento e amadurecimento psicofisico, pelas conformacdes resultantes do

contexto sociotécnico de trabalho e vivéncias em geral. Ferreira (2012) observa que

“Essas variacbes do tipo chronostatus repercutem no modo de agir
(modus faciendi) de cada sujeito, em sua conduta no trabalho em
termos fisico (posturas, gestos, movimentos, deslocamentos),
cognitivos (diagnostico, planejamento e resolucdo de problemas) e
afetivos (vivéncia de mal-estar e bem-estar no trabalho, construcdo
da identidade)” (p. 148).

Em certa medida é possivel afirmar que o trabalho encontra sempre outro
individuo no mesmo sujeito, que necessita lidar com a prépria variabilidade e com as
alteracbes que ocorrem no meio e no objeto de trabalho. Dadas tais variabilidades,
buscando estabelecer as condicbes de realizacdo do processo de trabalho, os
individuos elaboram estratégias operatorias de regulacdo (FERREIRA, 2012). Os
fundamentos da nocao de estratégia operatéria de regulagdo se encontram na teoria
cognitiva da equilibracao de Jean Piaget. Grosso modo, o desenvolvimento cognitivo
do individuo € compreendido como um processo em que as estruturas estabelecidas

em uma fase servem de suporte a construcdo de novas estruturas nas fases

'® Gonzalez Rey (2004) observa o mesmo aspecto em relagdo a sala de aula. Para o psicélogo, a
sala de aula é “uma constelagédo de singularidades em relagdo”. Essas singularidades vivenciam de
diferentes formas um mesmo momento em sala de aula.
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seguintes. Sempre que confrontado com um evento inédito ocorre uma
desestabilizacdo do sujeito que buscard um novo equilibrio por meio dos processos
de assimilagcdo e acomodacao. As estruturas inéditas seriam portanto assimiladas
junto as ja constituidas, havendo uma adaptacdo quando tais estruturas nao séo
suficientes para lidar com a nova situacédo (FERREIRA, 2003).

Os conceitos chaves da teoria de Piaget s&o, portanto, assimilacao,
acomodacdo e adaptacdo. A acomodacdo corresponde a uma reestruturacdo do
esquema de assimilacéo diante de uma situacdo em que tal esquema nao foi eficaz,
sendo o equilibrio recuperado por meio da adaptacdo. E importante frisar que a
teoria piagetiana se refere ao desenvolvimento cognitivo e ndo a aprendizagem,
embora seja possivel interpreta-la no ambito dos enfoques sobre a aprendizagem
significativa. Nesse caso, 0s processos de assimilacdo e acomodacdo devem ser
lidos em analogia a atribuicdo de significados por subordinacdo. Do ponto de vista
da ergonomia, 0 que esta envolvido é o estabelecimento de um novo equilibrio por
meio das estratégias de mediacéo elaboradas individual e coletivamente. Devido a
natureza da atividade de trabalho, é realcada a dimenséo das relacdes sociais no
estabelecimento dessas estratégias, dimensdo que nao se encontra enfatizada na
teoria piagetiana.

A nocdo de estratégia de regulacdo pressupbe a existéncia de
representacbes mentais do mundo do trabalho. Essas representacdes séo
respectivamente produto das vivéncias dos trabalhadores e elaboracdes finalisticas
“por intermédio das quais o sujeito constrdi e estrutura seus conhecimentos, saberes
e savoir-faire no contexto de suas interacdées com o meio, visando compreender,
descrever e agir sobre ele, utiliza-lo ou transforma-lo” (FERREIRA, 2012, p. 173). As
representacfes para a acdo decorrem da consciéncia do individuo em relagéo aos
resultados pretendidos incluindo o planejamento das formas de acdo. No

pensamento marxiano a questao da representacao é assim expressa:

“No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no
inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e portanto
idealmente. Ele ndo apenas efetua uma transformacdo da forma da
matéria natural; realiza, ao mesmo tempo, na matéria natural seu
objetivo, que ele sabe que determina, como lei, a espécie e 0 modo
de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
subordinacdo ndo é um ato isolado. Além do esfor¢o dos érgdos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta
como atencdo durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais
guanto menos esse trabalho, pelo préprio contetdo e pela espécie e
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modo de sua execucéo, atrai o trabalhador, portanto, quanto menos
ele o aproveita, como jogo de suas proprias forcas fisicas e
espirituais.

Os elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade
orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios”
(MARX, 1996, p. 283).

Diferentes modalidades de representacdes podem ser utilizadas na analise do
ponto de vista dos trabalhadores sobre o trabalho: as que descrevem como o
contexto de trabalho é percebido pelo individuo (descritivas do contexto); as que
expressam como sao sentidas as exigéncias fisicas, cognitivas e afetivas nas
situacdes de trabalho (descritivas do custo humano do trabalho); e as que explicitam
0os modos de agir dos trabalhadores (operativas), isto é, suas estratégias de gestao
das exigéncias decorrentes da situacdo de trabalho (FERREIRA, 2012).

Schwartz observa nessas estratégias o que denomina de “dramaticas do uso
de si”, em um reconhecimento de que entre a atividade de trabalho e a atividade
humana em geral ocorre uma circulacéo de valores, saberes e crencas, presentes e
confltantes nas escolhas realizadas pelos trabalhadores nos processos de
renormalizacdo préprios da gestdo da distancia entre o trabalho prescrito e o
trabalho real (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010).

Essas estratégias caracterizam a atividade de trabalho, intercessora da
relagdo individuo-ambiente. A atividade de trabalho assume, portanto, centralidade
epistemoldgica na analise ergonémica. Seu conceito € impreciso e fugidio, uma vez
qgue incorpora o trabalho real cuja totalidade dos elementos ndo é completamente
descritivel, localizando-se na zona do devir, em decorréncia de uma movimentacao
continua produtora de permanentes modificacbes. E nesse sentido que Schwartz
observa o fato de a mudanca ser um fator constante na atividade de trabalho
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2010).

Em Marx (1996), a atividade de trabalho é identificada como uma componente
do processo de trabalho, caracterizando-se pela orientagéo para um fim em antitese
a nocdo de atividade puramente abstrata. O carater finalistico da atividade se faz
presente também nas elaboragfes de Vygotsky e Leontiev sobre o desenvolvimento
cognitivo. Segundo Leontiev, nem todos o0s processos podem ser designados como

atividade:

“Nao chamamos todos os processos de atividade. Por esse termo,
designamos apenas processos que, realizando as relacbes do
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homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. (...)

Por atividade, designamos o0s processo psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o0 objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo” (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 2012, p. 68).

A citacao explicita uma definicdo de atividade, tal como em Marx, vinculada a
nocéo de trabalho em seu carater geral, concreto, traduzindo-a como um processo
gue se da na relacdo do homem com o mundo com vistas a satisfacdo de uma
necessidade especifica que lhe corresponde. E agrega a esse entendimento a
compreensao de que, do ponto de vista psicolégico, o objeto da atividade e seu
motivo Sdo necessariamente coincidentes. Na perspectiva desses autores, a
atividade adquire significado quando o individuo relaciona o que o0 motiva a agir a
finalidade da acdo. Embora o significado seja atribuido pelo individuo, ele o faz com
base em sua histdria, no conjunto de suas experiéncias nas diversas esferas de sua
vida social. Nesses termos, é possivel admitir que a atividade possui uma dimenséao
simultaneamente coletiva e subjetiva, em decorréncia da subjetividade ser também
forjada pelo social. Gonzalez Rey (2007), com base na perspectiva histérico-cultural
vygotskyana, ressalta a subjetividade como “um nivel de producdo psiquica,
inseparavel dos contextos sociais e culturais em que acontece a acdo humana” (p.

173). Para esse autor, a subjetividade

‘ndo é um sistema determinista intrapsiquico, situado apenas na
mente individual, mas a qualidade de um tipo de produgdo humana
gue permite penetrar em dimensdes ocultas do social e da cultura,
que so se tornam visiveis na sua dimenséao subjetiva” (REY, 2007, p.
173).

Tal nogéo de subjetividade, conforme trabalhada por Rey (2007), colabora na
compreensao da relacéo dialética entre sujeito e sociedade na atividade. Sobre uma
abordagem da subjetividade dentro da perspectiva marxista, Rey (2004) coloca:

‘O ponto forte do giro do pensamento de Marx em relagdo ao
pensamento anterior € que ndo existe uma esséncia humana
intrinseca ao sujeito humano. E quando Marx define que a esséncia
humana é o conjunto de todas as relacbes sociais. S6 que Marx
nunca falou que esse conjunto de relagbes sociais € internalizado.
Esse conjunto de relagdes sociais, essas relagfes sao vividas. E é ai

onde estd a subjetividade humana. Entdo, ndo tem nada de
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contraditério no termo subjetividade no marxismo. Pelo contrario, me
da trabalho pensar em um visdo dialética homem-sociedade sem
pensar em uma qualidade humana especifica que presta esse
carater historico social e culturalmente situado do homem que é a
subjetividade e que nado esti subordinada a razéo. Isso é parte do
grande conflito humano” (registro audiovisual de aula, dez./2004).

Em relacdo a ndo subordinacdo a razdo, o autor busca recolocar o papel da
emocao, observando que o0 pensamento precisa da emocionalidade. Em sua
perspectiva, a presenga da emocionalidade € a grande ponte entre imaginagao,
fantasia e intelecto: “o intelecto vazio de imaginacdo e fantasia nunca podera criar
nada. Podera compreender, podera repetir, mas ndo podera criar (...) A imaginacao
€ um ato fecundo de ver uma figura que ainda ndo existe na realidade” (idem).
Esses sdo aspectos importantes na apreensdo de outros tracos da atividade de
trabalho apontados por Cunha, Fischer e Franzoi (2011): a ressingularizacéo; o
corpo-si; e o arbitrio. A ressingularizacdo se refere ao sentido Unico atribuido pelo
individuo singular a experiéncia vivencial no trabalho, considerada a variabilidade
das circunstancias que se apresentam na situacdo real de trabalho. O corpo-si se
fundamenta nas noc¢Oes trabalhadas por Schwartz no intuito de designar a
multidimensionalidade do envolvimento daquele que realiza a experiéncia de

trabalho:

“ndo sabemos jamais exatamente, contrariamente a um protocolo o
gual controlamos (tentamos controlar) todos os determinantes, qual é
a entidade, a pessoa, o0 sujeito que faz experiéncia. E sempre
presente seu patriménio historico, que € o substrato com o qual esse
ser vai fazer a experiéncia de um acontecimento particular em um
misto de inteligéncia, de saberes, mais ou menos claros para si
mesmo. Nessa experiéncia, encontramos uma parte que alguns
afirmardo rotinizada, outros falardo de uma memodria que ndo se
verbaliza nem se conscientiza no instante, finalmente somos
confrontados ao enigma do corpo. Ndo é verdadeiro apenas para
atividades ditas manuais, mas igualmente nas relacbes de servico:
nas quais também o corpo é implicado no trabalho, as posturas, a
modulacdo da voz que fazem parte da maneira como a pessoa
mobilizara esse patriménio da histéria para tratar de tal ou qual
maneira a pessoa que ela tem em face. E por isso que ndo sabemos
bem quem faz experiéncia. Tenho uma expressdo para designar
esse enigma, corpo-si ou a pessoa-si. Nisto que faz experiéncia, ha
histéria de nossos fracassos, nossos sofrimentos, N0SSOS SUCEesSos,
NOsSs0s engajamentos com uns e outros, atravessados pelas nossas
relacbes com os valores; e 0SSO corpo carrega essa histdria sem
que nds a saibamos muito bem. E tudo isso que faz experiéncia”
(SCHWARTZ, 2010, p. 43).
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Nesse envolvimento, decisbes e escolhas sédo feitas entre os polos da
consciéncia e da inconsciéncia, nunca alcancando totalmente um ou outro. O
arbitrio, por sua vez, ocorre na confrontacao entre valores e crencas individuais e 0s
da ordem social e do bem comum.

Do ponto de vista da ergonomia, a nocao de atividade de trabalho permite
captar a relacao dinamica e dialética entre o particular e o geral. Se a esfera singular
do cotidiano laboral se encontra inscrita nas dimensdes macrossociais, econémicas
e politicas do trabalho, a ressingularizacéo, o arbitrio, 0 corpo-si se ddo nas tensées
e contradicdes dessa relacéo, explicitando suas marcas. Cunha, Fischer e Franzoi

ressaltam ainda,

“Além dessa articulagdo macro-micro, a andlise do trabalho como
atividade humana permite reintegrar na analise do trabalho os
sentidos, significados, razfes teleoldgicas, valores, motivos e
crencas ao sujeito humano e as suas acgbes no trabalho. A
percepcdo do desenvolvimento da historia a partir deste lugar
provoca e tensiona analises do trabalho desde as categorias técnicas
que, por definicao, refletem apenas regularidades — como é o caso
de muitas definicbes do campo da Sociologia. De alguma forma
recoloca o debate permanente de como articular as categorias
metodoldgicas totalidade, particularidade e singularidade e, também,
as relagoes entre agao e determinagao na histéria humana” (p. 48).

Na busca de apreender tal relacdo, um dos principais métodos de
investigacdo da ergonomia de matriz franco-belga é a Andlise Ergondémica do
Trabalho — AET. Sua origem encontra-se na obra de Ombredane e Faverge de
1955, L’Analyse du Travail — Facteur d’'Economie Humaine et Produtivité, na qual se
coloca em pauta a necessidade de verificagdo empirica do trabalho em situacdes
reais, pelo ponto de vista dos trabalhadores. Defende-se a ideia da impossibilidade
de coincidéncia completa entre o trabalho real e o trabalho prescrito, existindo
sempre uma defasagem com a qual o trabalhador necessita lidar, sendo essa lida a
propria atividade de trabalho. Schwartz (2010) observa que a ocorréncia de
coincidéncia absoluta entre o prescrito e o real, pelo parcelamento do processo de
trabalho, é o que viabiliza a automacdo e ao mesmo tempo torna o trabalho
repetitivo, desprovido de alma, uma vez que desprovido de inventividade, “invivivel”

para o ser humano. As automacdes sdo sempre parciais, sendo necessaria a
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intervencdo humana em partes, no controle, na atualizagdo e na interagdo com
Outros processos.

Nesse sentido, a analise do trabalho somente com base no que se diz a
respeito dele, a prescricdo (manuais, descritivos, normas, procedimentos, leis,
regulamentos, acordos coletivos, fluxos, organogramas etc.), jamais alcancaria as
condigbes concretas de sua realizagdo e sua natureza de atividade humana. O
objetivo da AET é realizar o diagnostico de situacdes laborais criticas. O diagndstico,
por sua vez, devera servir de apoio a formulacdo de propostas de intervencdo em
favor do bem-estar dos trabalhadores considerando, igualmente, a satisfacdo dos
consumidores ou usudrios de servigos publicos e a eficiéncia organizacional.

Com a utilizacdo da légica indutiva, parte-se de uma situacédo problema posta
pelos trabalhadores (incluindo gestores em todos o0s niveis), buscando-se a
construcdo de hipoteses que justifiguem sua ocorréncia. A situacao problema é vista
como a ponta do iceberg e serve como orientacdo para a verificacdo de questbes
estruturais e fatores potencialmente geradores de mal-estar ou que apontam para
processos de adoecimento, diminuicdo da qualidade dos servicos ou produtos e
consequente diminuicdo da satisfacdo dos clientes, consumidores, ou usuarios no
setor publico, acarretando prejuizos na prestacdo de servicos aos cidadaos. Os
principais passos da AET consistem, pois, na definicdo da situacdo problema,
escolha dos itens tematicos para andlise (organizacdo e condi¢cdes de trabalho;
relacionamento socioprofissional; elo trabalho e outras esferas da vida social;
crescimento e desenvolvimento profissional, entre outros que podem ser definidos
com base nas caracteristicas do contexto e da populagédo envolvida), planejamento
da coleta de dados, sensibilizacdo dos participantes, realizacdo da coleta de dados,
o tratamento de dados e a devolutiva. Com referéncia no diagnéstico sdo formuladas
as propostas de intervencao.

Guérin et al. (2001), ao abordar a construgdo da acdo ergonémica do ponto
de vista do trabalho, estabelecem uma estrutura organizada em trés etapas: a
instrucdo da demanda, a formulagdo do diagnéstico e a definicdo dos objetivos da
acado. Cada uma dessas etapas é orientada pelos objetivos de trés diferentes acoes:
primeiro a que visa construir um ponto de vista fundamentado na atividade; em
seguida, uma acao direcionada a identificar a diversidade de pontos de vista
existentes sobre o trabalho; e, finalmente, a terceira agcado destinada a favorecer a
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confrontacdo desses pontos de vista. Os autores sintetizam essa proposicao
presente na AET como ilustrado a seguir (Figura 1).

Figura 1: Construcdo da acéo ergonémica do ponto de vista do trabalho
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Fonte: Guérin et al. 2001, p. 41.

Ferreira (2011) identifica as seguintes diretrizes a serem observadas pelo

analista do trabalho na conducdo da AET: a) a participacdo voluntaria dos

trabalhadores em todas as fases e ndo somente no levantamento dos dados,
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constituindo uma obra coletiva; b) a pactuagao entre analistas e demais participantes
das regras: de acesso a base documental do processo de trabalho; de coleta de
dados nas situacdes de trabalho e de acesso aos trabalhadores; de uso de
equipamentos de registro (filmadora, gravador etc.); e de divulgacédo dos resultados,
sendo obrigatorios a restricdo do acesso aos dados brutos da pesquisa (que
deverdo estar disponiveis apenas para os pesquisadores) e o sigilo dos participantes
e da instituicdo na divulgacéo dos resultados.

A atividade de trabalho é a dimenséo analitica central da AET, tendo um
papel de integracdo dos mudltiplos fatores que organizam a conduta dos individuos
no contexto sociotécnico de trabalho. Em virtude da natureza da atividade de
trabalho, observa-se uma aproximacédo metodolégica da AET com a pesquisa-acao
e os estudos de caso, sendo possivel uma grande flexibilidade procedimental. Para
a andlise em nivel macroergonémico podem ser utilizados diferentes tipos de
questionario ou inventario de avaliacdo. Outros procedimentos utilizados na AET
sdo: a analise documental onde se buscam informacbes sobre o cenério
organizacional e sobre o trabalho prescrito: a entrevista, sendo mais comum a
semiestruturada, procurando captar as representacdes dos sujeitos em relacdo ao
trabalho; a observacgdo livre e a observacdo sistematica. Guérin e outros (2001)
ressaltam a observacdo como o centro dos métodos. Para esses autores, a
“abordagem mais imediata da atividade é a observacédo” (p. 144), que pode ser
realizada de forma mais aberta ou mais direcionada a categorias especificas. Ela é
considerada o ponto de partida ou a referéncia e implica sempre certo

direcionamento da parte de quem observa:

“Pode-se afirmar que a observacdo é em si 0 processo que permite
ao observador tomar conhecimento dos elementos de uma dada
situacdo. Pode-se afirmar também que, voluntariamente ou nao, a
observacdo € focalizada, até porque se apoia essencialmente em
tomadas de informagéo visuais. (...) lembramos [esse aspecto] para
ressaltar a diferenca entre a nocdo de observacao e a de registro de
observacédo. O analista vai efetivamente apoiar-se em registros para
conservar tracos de sua observagcdo, quer sejam anotacBes em
papel ou cddigos num registrador de eventos. O processo que leva
ao estabelecimento desses registros ndo € tdo inocente quanto pode
parecer. Corresponde a uma escolha de eventos entre agueles que o
observador percebe. Essa escolha é condicionada pela possibilidade
gque o observador tem de circunscrever e nomear esse evento e
evidentemente pelas hipéteses que o orientam” (GUERIN et al.,
2001, p. 144).
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Os métodos e instrumentos de analise ergondmica sdo aqui apresentados
como possiveis formas para realizagdo da coleta de dados em situacdes reais de
trabalho. E importante ressaltar que no presente estudo a analise da atividade de
trabalho ndo se destina a construcdo de hipdteses de intervencdo com vistas a
promocdo da qualidade de vida no trabalho, da eficiéncia organizacional ou da
satisfacdo dos clientes e usuérios. O objetivo € a compreensdo das maneiras como
os trabalhadores desenvolvem suas estratégias de mediagdo com o ambiente de
trabalho, entendendo que nesse processo podem surgir espagos de aprendizagem e
desenvolvimento de suas competéncias profissionais. Em outras palavras, o0 que se
busca é investigar sobre a pedagogia pertinente a atividade de trabalho. Parte-se da
presuncdo de que tal entendimento possa contribuir para o esclarecimento de
singularidades da EPT, em particular, no que diz respeito a didatica. De certa forma,
0S objetivos educacionais aqui expressos se encontram com 0s objetivos da
ergonomia, no sentido da articulagcdo dos propdésitos educacionais a formacédo de
trabalhadores para uma atuacdo competente e transformadora. Tal aproximacao
pode ser evidenciada pela no¢ao de produtividade saudavel, conforme abordada por
Ferreira (2012).

Essa concepcéao diz respeito a recuperacao da dimensao concreta do trabalho
por meio da explicitacdo de sua utilidade para a sociedade, trabalho produtor de
valores de uso, de conhecimento e fonte de bem-estar no contexto organizacional. A
nocdo se origina de estudos realizados no campo da ergonomia da atividade
aplicada a qualidade de vida no trabalho®, os quais tém identificado o valor atribuido
pelos trabalhadores a produtividade ao aliarem esse conceito ao de trabalho
socialmente util. As investigacdes mostram uma tendéncia de vinculagdo, em termos
cognitivos e afetivos, entre tempo de trabalho improdutivo ou sem significado
(trabalho alienado) e mal-estar pelo tempo de vida perdido. Por outro lado,
produtividade, utilidade, competéncia e desenvolvimento pessoal e profissional séo
termos que aparecem nas falas dos trabalhadores como elementos importantes nas

representacfes positivas do trabalho. Competéncia e produtividade surgem, nesse

% Os estudos aqui referenciados tém sido desenvolvidos, principalmente, pelo Grupo de Estudos e
Pesquisas Aplicadas ao Setor Publico — ErgoPublic, do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia.
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horizonte, como fontes de exercicio da felicidade no contexto organizacional.
Também aparecem relacionados as questdes da participacdo e da autonomia.

Faz-se ainda importante a reflexdo sobre outra nocdo do campo da
ergonomia da atividade, a de custo humano do trabalho — CHT. Trata-se de um
nocao util a analise do trabalho na medida em que permite avaliar o empenho fisico,
cognitivo e afetivo dispendido para gerir a distancia entre o trabalho prescrito e o
real. Na perspectiva deste estudo, permite avaliar os modos como os trabalhadores
lidam com as exigéncias impostas pela atividade de trabalho com impactos sobre as
formas como se estruturam as competéncias profissionais. A no¢cdo de CHT é
originaria dos estudos realizados pelo Nucleo de Ergonomia Cognitiva e Saude —
EcoS, do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, na década de 2000, em
contraponto & nogéo de carga de trabalho. Esta ultima busca avaliar as cargas fisica
e cognitiva do trabalho com a finalidade de calcular a carga méxima aceitavel
considerando como padrdo o chamado homem médio. Com base nesses limites sao
projetados equipamentos, mobiliarios, plantas industriais, assim como desenhados
os fluxos e organizado o processo de trabalho, entre outros aspectos (FERREIRA,
2012; 2011b).

A primeira questao a ser considerada sobre a no¢éo de carga de trabalho diz
respeito a sua filiacdo ao modelo taylor-fordista de administracdo. Nesse modelo, 0s
padrbes, as prescricdes, os resultados, as metas etc. sdo estabelecidos com base
em um ideal de individuo mediano, abstrato, que ndo encontra par na realidade. Nao
se prevé margens de ajuste mesmo que, na realidade, a atividade de trabalho seja
realizada por individuos com caracteristicas heterogéneas (compleicdo fisica,
deficiéncias, sexo, idade, valores, crencgas etc.). Oliveira (2011) evidencia essa

guestdo nos seguintes termos:

“O mito de um operario médio, bem treinado, que trabalha em um
posto estavel, ndo corresponde a realidade, mas permanece no
cotidiano das empresas e dos projetistas de maquinas e
equipamentos [e também no de muitos professores, pedagogos e
demais profissionais da educacgdo]. As pesquisas em Antropometria
foram feitas, na sua maioria, sobre populacbes de jovens adultos do
sexo masculino, dotados de capacidades fisicas e mentais médias e
superiores e em boa saude (...) Essa populacdo € a dos laboratérios
militares, onde 0s sujeitos séo jovens recrutas, e a dos laboratérios
universitarios, onde as experimentacdes sdo realizadas com jovens
estudantes. A populacdo operaria tem composicao distinta. No que
se refere ao posto de trabalho, supde-se que ele tenha sido
construido corretamente para um hipotético homem médio. Na
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verdade, ele se destina a todas as pessoas: jovens, adultos, idosos,
homens e mulheres, com e sem formacao; altos, médios e baixos,
magros e gordos; saudaveis, portadores de doencas agudas ou
crénicas (sob controle ou n&o); e pessoas portadoras de
necessidades especiais” (p. 169).

Outro problema se refere a dificuldade de medicdo da carga cognitiva. Se a
carga fisica pode ser medida por indicadores fisiolégicos, a cognitiva ndo pode ser
aferida como uma quantidade continua e homogénea, sendo inviavel estabelecer um
teto acima do qual se configuraria a sobrecarga. Ferreira (2011) observa como os
individuos respondem de forma diferente, em termos cognitivos, as exigéncias da

atividade, dificultando a associagéo entre carga e fadiga:

“em diversas situacoes os trabalhadores preferem realizar uma tarefa
mais fatigante, mas, ao mesmo tempo interessante e estimulante, do
gue uma tarefa, cognitivamente, menos fatigante, todavia,
desinteressante” (p. 98).

Ferreira (2012; 2011b) ressalta que, por outro lado, a nocdo de CHT
pressupbe um olhar integrador sobre as mdultiplas dimensGes do contexto de
producado de bens e servicos. As exigéncias fisicas sdo consideradas em funcao dos
dispéndios fisiol6gicos e biomecéanicos; as cognitivas, em relagdo ao esforco mental
empregado na atencdo, na tomada de decisfes, nas analises e resolucdes de
problemas, na aprendizagem de novas técnicas entre outras situacdes; as afetivas
se manifestam no custo emocional expresso nas reacdes afetivas e na vivéncia de
sentimentos positivos e negativos. Esta nogdo tem como uma de suas
caracteristicas a expressédo da eficacia das estratégias de mediacdo individual e
coletiva. Quanto mais eficientes tais estratégias, mais acentuadas as representacdes
de bem-estar no trabalho, maior o grau de indicacdo de saude e menor o CHT.
Quanto menor a eficacia dessas estratégias, mais evidentes as representacdes de
mal-estar, com aumento dos riscos de adoecimento e do CHT. A nocdo de CHT
possui, portanto, um carater dindmico, que resulta do confronto entre as exigéncias
fisicas, cognitivas e afetivas e as estratégias de mediacéo individual e coletivas. As
dimensdes afetiva e fisica possuem a mesma hierarquia de importancia e sao
considerados igualmente efeitos positivos e negativos. No horizonte da ergonomia, 0
entendimento do CHT na regulacdo do hiato entre o previsto e o real possibilita a

estruturacéo de intervengdes voltadas a ampliagdo da margem de manobras dos

48



trabalhadores na execucédo de suas tarefas e na definicdo dos resultados previstos,

com consequéncias para a diminuicéo desse custo.

1.4.2 O enfoque ergoldgico

Yves Schwarts e Louis Durrive (2010) destacam o fato de a ergologia ndo se
caracterizar como uma nova disciplina, mas como um dispositivo pluridisciplinar que
abre possibilidades metodolégicas para se abordar a atividade de trabalho sob
diferentes Oticas. A origem dessa abordagem se encontra na década de 1980
quando profissionais da Universidade de Provence, Francga, provenientes de
distintas areas, reuniram-se buscando compreender as mudangas que ocorriam nas
atividades econbmicas, a reestruturacao do sistema produtivo e as novas formas de
gestdo. Durrive define a ergologia como uma maneira particular de se compreender
e intervir nas situacdes de trabalho para transformé-las.

A ergologia possui um denso aporte no campo da ergonomia da atividade.
Ambas tém na atividade de trabalho seu conceito central, compartilhando das
concepcbes de trabalho, ambiente, individuo e outras. Além disso, a
pluridisciplinaridade ergolégica envolve inteiramente o campo da ergonomia, uma
vez que este Ultimo se dedica especificamente a andlise do trabalho. E preciso
ressaltar o fato de a ergonomia se constituir como uma disciplina e a ergologia como
um dispositivo analitico. A ergonomia, em virtude de seu objeto de andlise e de sua
natureza aplicada, necessita se manter em dialogo com outras disciplinas, porém o
faz desde uma base tedrico-metodoldgica propria. A ergologia, por sua vez, parte da
complexidade da atividade de trabalho entendendo-a como um objeto
transdisciplinar, sendo o didlogo pluridisciplinar a coluna vertebral do método.

Historicamente, na medida em que se desenvolvem as ciéncias, as disciplinas
voltadas ao conhecimento do homem e de suas acdes se estruturam constituindo
olhares particulares. Tal especializacdo enriquece o conhecimento sobre objetos
especificos, porém tende a perder a perspectiva global. Assumindo a atividade de
trabalho como uma totalidade, o método ergologico busca colocar em dialética os
saberes especializados das disciplinas académicas e 0s espontaneos estruturados
na experiéncia concreta na formulacdo de um novo tipo de conhecimento sobre a
atividade humana. Pierre Trinquet (2010), ao abordar a pluridisciplinaridade
ergoldgica, utiliza-se da metafora referente a constituicdo de novas substancias pela
conjugacéao de diferentes elementos quimicos:
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“Todas as disciplinas se interessam também pelas atividades fora do
trabalho, salvo a ergonomia que sé se interessa pela atividade de
trabalho. Colocando em dialética os varios saberes, descobrem-se
novos achados, novos conceitos, que abrem novas perspectivas e
horizontes ao conhecimento. E esse o objetivo atribuido & ergologia.
A conjungdo desses saberes é andloga a uma situacdo quimica,
guando se mistura um atomo de oxigénio — que é um gas — com dois
atomos de hidrogénio — que também é um gas —, obtém-se a agua,
gue é um liquido. Nessa agua, certamente, ha oxigénio e hidrogénio,
mas, a sua natureza é muito diferente; o que sinaliza a abertura de
outras possibilidades e aplicacdes que esses dois gazes originais
podem oferecer.

Do mesmo modo, quando se mistura o cobre, o bronze e um pouco
de zinco, que sdo metais moles, obtém-se o bronze, que é um metal
pesado e resistente e que permite outras aplicagbes, outras
possibilidades, além do seu componente original.

Matematicamente, pode-se representar essas misturas da seguinte
forma: 1+1+1+1 + N1 = 1. Isso quer dizer que a soma de varios
elementos diferentes resulta em um composto diferente. Nao
obstante, a agua ndo coloca em questao os valores e 0s interesses
intrinsecos do oxigénio e do hidrogénio. Da mesma maneira, 0s
conceitos ergoldgicos ndo colocam em causa os valores e os
interesses dos conceitos das outras disciplinas especializadas, que
foram postas em dialética e metamorfoseadas. Entretanto, eles
abrem outras possibilidades, outras abordagens metodoldgicas,
outros conhecimentos e outros horizontes” (p. 95).

Essa construgdo ocorre na recuperacdo dos espacos de conhecimento nos
guais a comunicacao entre 0s campos cientificos se encontra ausente. Assim, tendo
como referéncia o individuo na situacdo real de trabalho, busca-se um dialogo
permanente entre as diferentes perspectivas disciplinares na tentativa de apreender
as formas como os sujeitos lidam com as lacunas entre as exigéncias anteriores
(prescrigbes, normas, procedimentos etc.) e as presentes nas condicbes concretas
de realizacéo do trabalho.

Cunha, Fischer e Franzoi (2011) identificam ainda os aportes da filosofia da
vida de George Canguillem e da nocdo de comunidade cientifica ampliada. Da

1}

filosofia da vida decorre a concepcdao de que a atividade humana é “uma
necessidade vital do ser humano viver em saude” (p. 163). A gestdo da defasagem
entre o trabalho prescrito e o trabalho real reivindica do sujeito uma negociagao
permanente com as normas antecedentes a atividade. Outros seres vivos também
se defrontam com leis anteriores a atividade, mas (tal como visto anteriormente em

relagdo ao pensamento marxiano sobre a atividade de trabalho) a consciéncia é
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fator diferencial da acdo humana. Dessa forma, a consciéncia desse debate de
normas ocorre no ambito da humanidade e da cultura.

Canguillem observa que, da mesma forma como ha uma multiplicidade de
normas, varias racionalizacbes sdo possiveis, sendo que a construcdo da
normatividade pelos individuos da-se em relacdo a valores culturais, e tem por
objetivo dar sentido a vida. Evidencia-se, assim, o vinculo entre vida saudavel e a
capacidade normativa do individuo em relacéo as infidelidades do meio. A ergologia
toma esse pressuposto estabelecendo a nogéo de uso de si, em duplo sentido: o
uso si pelo préprio individuo e pelos outros, nas relacdes socioprofissionais
(CUNHA; FISCHER; FRANZOI, 2011). Essa no¢do é convergente com a de
estratégias de mediacao individual e coletiva utilizada pela ergonomia da atividade.

A contribuicdo da nog¢édo de comunidade cientifica ampliada esta vinculada ao
pensamento de que ndo € possivel apreender o trabalho real sem considerar o
ponto de vista dos trabalhadores. O psicélogo do trabalho, Yves Clot, em entrevista
realizada durante o Xl Simpésio da Associacdo Nacional de Pesquisa e POs-
graduacdo em Psicologia — ANPEPP, em maio de 2006, relembra que a nocéo de
comunidade cientifica ampliada tem origem nas preocupacdes do psicologo italiano
Ivar Oddone de modificar a comunidade cientifica incluindo os trabalhadores como
protagonistas da psicologia do trabalho. A ideia foi desenvolvida na tese de Clot

orientada pelo fil6sofo Yves Schwartz. Para Clot,

‘A comunidade cientifica deveria deixar ao trabalhador a
possibilidade de ele mesmo afetar e controlar a psicologia do
trabalho mediante formas de cooperacdo entre eles, como a co-
andlise do trabalho, que é o dispositivo de transformac&o” (p. 100).

A comunidade cientifica, envolvida na recuperacdo das zonas de incultura
entre 0s conhecimentos cientificos especializados, deve, portanto, buscar a
perspectiva mais proxima possivel daqueles que executam o trabalho, envolvendo
sua participacdo no confronto entre saberes da experiéncia, investidos na atividade,
e o0s saberes constituidos, codificados e disponiveis nas instituicbes de ensino e
pesquisa. A nogdo de comunidade cientifica ampliada encontra-se na origem das
técnicas utilizadas pelos ergologos: o Dispositivo Dindmico de Trés Polos — DD3P e
os Grupos de Encontro de Trabalho — GRT. Resumidamente, o DD3P consiste na

interacdo entre individuos atuantes em diferentes polos de pressao.
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O termo polo significa “um lugar virtual onde se agregam, sintetizam e
exprimem objetivos, competéncias, saberes e conhecimentos, interesses etc., mais
ou menos comuns da realidade coletiva” (TRINQUET, 2010, p.103). Os polos séo
definidos pelos tipos de saber que os compdem: a) o polo dos saberes constituidos;
b) o polo dos saberes investidos; e ¢) o polo das exigéncia ergoldgicas: ética,
conceitos, meios. Esse esquema metodolégico é utilizado para o estabelecimento
dos debates entre representantes dos dois primeiros polos na busca de solucdes
para problemas identificados pelo coletivo. A mediacédo cabe aos representantes do
terceiro polo. Todavia, os individuos ndo se encontram limitados a um polo,
transitando entre esses campos, podendo intervir, simultaneamente, em mais de um
polo. O DD3P pode ser entendido como a estrutura conceitual-metodoldgica para a
conducdo dos debates no ambito dos GRT, onde sdo buscadas solucfes praticas
para um dado problema que diz respeito a todos os participantes.

A conducdo dos debates no GRT exige levar em consideracdo as
singularidades individuais, as diferencas e oposicdes de ideia, sendo necessario um
amplo exercicio de respeito ao pensamento divergente e de capacidade de
construcdo de consensos. Tais exigéncias implicam uma atuacgéo ética consistente e
rigorosa por parte dos participantes que devem estar efetivamente comprometidos
com a escuta e consideracdo do ponto de vista do outro e plenamente convencidos
da real complexidade da atividade de trabalho, impondo um verdadeiro desafio aos
representantes do polo das exigéncias ergolégicas (TRINQUET, 2010).

O modelo conceitual-metodolégico do DD3P utilizado nos grupos focais, 0s
GRT, onde se desenrolam os encontro sobre o trabalho, fundamentam a proposta
da ergoformacéo, por meio da qual se busca apreender, a0 menos um pouco, as
vivéncias do trabalho que se encontram ocultas. Pierre Pastré, no posfacio do livro
En quéte du travail caché: enjeux scientifiques, sociaux, pédagogiques, relembra
que qualquer trabalho humano possui uma face de sombras. Ele destaca a falta de
uma denominacdo Unica para essa dimensdo havendo a utlizacdo de uma
variedade de termos pelos diferentes autores: oculto, clandestino, implicito, tacito,
instituido, incorporado, desconhecido, secreto, entre outros (REMOUSSENARD,
2014, p. 215). Uma vez que as pessoas ndao possuem uma ideia clara sobre o que
vivem no trabalho e seu ponto de vista ndo se encontra espontaneamente disponivel

para uma discussao, faz-se necessario o uso de técnicas para que 0s saberes
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instituidos nessas vivéncias emerjam. Esse exercicio exige uma grande capacidade

de observacéo e de escuta. Na opinidao de Durrive,

“Tanto a pessoa a quem as questdes sdo dirigidas quanto aquela
gue conduz a conversa aproveitam este exercicio. A atividade é
colocada no centro do debate e nés aprendemos a analisa-la juntos,
sem ter como bloqueio um julgamento de valor. O resultado é a
aquisicdo de um saber, um tipo de reflexo que consiste em
argumentar sobre qualquer situacdo de trabalho e dela retirar o
contetdo transferivel. E uma chave preciosa para se integrar e se
formar ao longo da vida” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 296-
297).

O percurso do debate ndo € linear, ocorrendo em uma estrutura composta de trés
fases. A primeira tem como objetivo colaborar na tomada de consciéncia da
atividade e de sua complexidade. S&o realizados, entre outros, esclarecimentos
sobre a finalidade do encontro, sobre a legitimidade de cada um em seu
posicionamento como produtor de saberes e sobre a necessidade de rigor na
verbalizagdo do vivenciado na atividade de trabalho. Uma vez que toda atividade
implica a releitura de normas antecedentes, ela traz em si, de forma latente, saberes
que s6 terdo existéncia social na medida em que possam ser verbalizados. E esse o
objetivo do primeiro momento: trazer a luz alguns dos saberes gestados pela
atividade. Porém, é preciso ter em mente que uma parte do trabalho se mantém
oculta, resistindo a investigacdo, inacessivel a observacdo e a verbalizacéo e, por
consequéncia, a formalizacdo. Essa atitude é importante para que ndo se caia na
armadilha de considerar o trabalho como algo passivel de ser completamente
visibilizado e apreendido. Tal postura podera levar ao equivoco da culpabilizacdo do
trabalhador sempre que este ndo se “encaixar” entre as hipéteses delineadas pelo
analista do trabalho.

Schwartz contrapbe as compreensdes do trabalho utilizando as expressoes
matéria estrangeira (matiére étrangere) e como ‘um objeto a conhecer”
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 304), matéria familiar®®>. Na primeira o trabalho é

* Na traducdo do capitulo 11 da obra organizada por Schwartz e Durrive, Trabalho e Ergologia:
Conversas sobre a atividade humana, na nota de rodapé 86 (p. 303), os tradutores esclarecem a
opgéao por utilizar o vocabulo “estranha” para “étrangére”, “no sentido de néo pertencente, exterior”,
ressaltando o fato de ter sido essa a palavra empregada na traducdo da obra de George Cauguilhem
a que Shwartz faz referéncia. A escolha aqui foi pelo termo “estrangeira”, que tem origem direta no
francés “étranger” e, simbolicamente, alude a diversidade cultural. Por essa op¢éo e em contraponto
a ideia de matéria estrangeira, cunhou-se aqui o a expressdo matéria familiar, justamente como

aquilo que é conhecido pela intimidade e pertencimento.
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visto como algo que jamais pode ser apreendido completamente. A sua face oculta
se revela apenas parcialmente, existindo “uma vertente enigmatica que deve ser
considerada em perspectiva a sua vertente légica” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010,
p. 305). A segunda se refere aquilo que pode ser aprendido por meio da
verbalizagdo com o uso da légica indutiva, o trabalho “em um mundo racionalmente
previsivel” (p. 304), passivel de ser antecipavel. Por esse entendimento, o trabalho
do ergoformador se encontra na zona de tensionamento entre o trabalho como
matéria familiar, procurando explorar o que possa ser verbalizado e codificado, e 0
trabalho como matéria estrangeira, reconhecendo a vida que constitui 0 seu tecido.
Duas exigéncias se colocam, entédo, a esses profissionais: a do rigor no tratamento
l6gico proprio do processo de reconhecimento que deve levar a verbalizacao
(explicitacdo) dos saberes tacitos; e a da modéstia necessaria a ancoragem,
apreensivel somente pela escuta sensivel do ponto de vista dos trabalhadores.

A segunda fase pode ser entendida como a de estruturagdo de “um ponto de
vista argumentado”. O objetivo é ajudar na verbalizacdo sobre a atividade e
colaborar no como fazé-lo, evitando a divagacdo. Segundo Durrive, as dificuldades
de verbalizacdo se originam de diversas razoes, entre elas, o fato de as situagdes
serem tecidas, simultaneamente, tanto por relacbes logicas quanto por relacbes
axiolégicas. O segundo tipo de relacbes ndo € compreensivel fora de um quadro de
escolha de valor (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 135). Nesse momento, fazem-se
importantes as nocbes de reconhecimento e ancoragem. O reconhecimento da
situacdo é realizado com base em dados, de certa forma, estaveis, informagfes
sistematizadas antes da atividade. Na ancoragem, a situagdo passa por uma
releitura, com o engajamento do individuo nas exigéncias da situacdo concreta. Sao
informacgdes “instaveis”, devido a atividade estar em constante mutagao.

A terceira fase consiste na estruturacdo das falas pelo confronto entre o
registro “do que é organizado em torno da pessoa que trabalha” (polo do saber
constituido) e o registro da “infiltracdo da vida” (polo do saber investido), no intuito
de se estabelecer um lago de retroacdo. O primeiro registro, o do antecipado, €
analitico, comportando saberes codificados, passiveis de transmissdo por meio de
instrucdes. O segundo € sintético com referéncia na totalidade da atividade. O
objetivo do confronto entre os registros € “permitir a uma pessoa adquirir 0S meios
de gerir uma situagdo que muda sem cessar” (p. 301). Tal confronto consiste em

uma analise dos dois registros em perspectiva, com o olhar alternado sobre a
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generalidade (antecipacfes) e a singularidade da situacéo (sentido do antecipado).

Para Durrive,

“A experiéncia em si mesma nao diz nada. Ela nao fala tudo sozinha.
Da mesma maneira que uma palavra é apenas um ruido se ela néo
estd em relacdo com outra coisa, um fato s6 adquire sentido se
colocado em relagcdo com informacdes sobre o que queriamos obter,
o que foi demandado, o que era preciso fazer em principio”
(SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 301).

As variabilidades e singularidades dos individuos e do meio imprimem a
atividade de trabalho um moto perpétuo de transformacdes que a tornam sempre um
momento Unico. Essa caracteristica aponta para o fato de ndo ser possivel avaliar
de antemao o engajamento do individuo ao lidar com as oportunidades disponiveis.
A atuacao competente do trabalhador ndo consiste assim em simples aplicacdo das
instrucdes, mas em fazer escolhas (o que implica assumir riscos) mais adequadas
diante um ambiente material e humano em permanente devir. Nessa via, a reflexdo
promovida no ambito do grupo focal, nos encontros sobre o trabalho, tem em vista
colaborar para que o individuo amplie sua consciéncia sobre as ldgicas
contraditérias a que se encontra submetido. Pois sera, muitas vezes, entre
exigéncias opostas que devera realizar suas escolhas.

O método ergoldgico aplicado a formacao de trabalhadores, por buscar estar
0 mais préximo possivel da perspectiva dos trabalhadores consideradas as
condicbes concretas de realizacdo do trabalho, oportuniza a identificacdo, sob o
ponto de vista de quem executa, dos obstaculos para uma atuacdo competente. Ao
mesmo tempo, a voz dos trabalhadores € a Unica capaz de trazer a tona os saberes
estruturados na atividade. Porém, conforme visto, a pessoa engajada na atividade

nao esta pronta imediatamente para comunicar sua vivéncia na atividade.

“Quando supomos que o meio impde a evidéncia, por exemplo, que
o funcionamento de uma empresa deve saltar aos olhos, deixamos
de lado a vida das pessoas, mesmo sem o0 querer — como se a unica
coisa que existisse fosse o dispositivo técnico de producdo. O drama,
mais uma vez, € que a pessoa que trabalha quase nunca tem
condi¢cbes de reverter essa maneira de ver o trabalho, de expressar
um ponto de vista imediatamente construido sobre aquilo que vive
como realidade complexa em produgéo, tanto que ela se refugia na
descricdo apenas das tarefas e se conforta com a ideia de que nédo
tem nada de novo para dizer. [...]

Tomar consciéncia da renormatizacdo permanente de que somos
autores, da aventura que nos € propria a cada vez que entramos na
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atividade para realizar uma tarefa, pode ter consequéncias decisivas.
Com efeito, na medida em que posso dizer algo a respeito do
distanciamento sempre persistente entre o que me pedem (através
da exigéncia ou norma) e 0 que isso exige de mim (o0 que me leva a
retrabalhar essa norma, a renormatiza-la), fico muito mais bem
posicionado para negociar meu lugar num trabalho coletivo, para
aprender com a experiéncia, antecipar eficazmente os problemas a
serem resolvidos transmitir o que o confronto com o real me ensina.
A perspectiva da Ergologia como que ilumina a vertente oculta da
relacado entre experiéncia e conhecimento” (SCHWARTZ; DURRIVE,
2010, 307 e 309).

Nas renormalizacfes realizadas pelo individuo, a atuacdo sera tanto mais
competente quanto maior a coeréncia entre instrucdo e oportunidade. Conforme
visto, essa postura exige a superacao da concepcao do trabalho como aplicacdo do
prescrito. Uma atuacao competente €, entdo, caracterizada nado pela aplicacéo literal
da instrucéo recebida, mas pela capacidade de distorcé-la em funcéo das exigéncias
do momento presente. Nessa via, 0s encontros sobre o trabalho buscam trazer
elementos que colaborem na tomada de consciéncia das renormalizacdes
permanentes protagonizadas pelos individuos. Eles podem contribuir, portanto, para
que os individuos se desenvolvam, permanentemente, pela ampliacdo da
consciéncia e da intencionalidade na pratica cotidiana.

Nesse sentido, € possivel interpretar os propésitos da ergoformac¢do em uma
aproximacdo com a nocao de préaxis reflexiva. O corpo-si, na expressao usada por
Schwartz, possui apenas a semiconsciéncia da experiéncia. Na medida em que a
ergoformacao contribui para a verbalizacdo e a consequente tomada de consciéncia
sobre a experiéncia, ela pode colaborar para a superacao do carater pratico-utilitario
gue tende a predominar no fazer cotidiano dos trabalhadores. A proposta ergolégica
mostra-se, sob esse angulo, compativel com o pensamento de Vazquez (2011)
guanto a necessidade de algo a perturbar o0 senso comum expresso no utilitarismo
presente na concepcdo de que a pratica € autossuficiente, atedrica. Igualmente,

pode ser aliada ao ideal freiriano de superacao da curiosidade ingénua.
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2 O t4cito e o explicito

Como visto nos enfoques da ergonomia da atividade e da ergologia, o
conceito de atividade de trabalho implica a aceitacdo da nocdo de trabalho real
como uma zona do devir, jamais completamente apreensivel visto constituir-se no
dominio dialético das relac6es humanas. Tal condicdo pressupde o entendimento do
trabalho como algo que n&do pode ser completamente apreendido (matéria
estrangeira), possuidor de uma dimensdo oculta, territorio infindo, nascedouro e
morada do inédito. Mas qual a natureza dos saberes que se encontram nessa
dimenséo tacita? Como se configuram? Que processos permitem sua aquisicado e
compartilhamento? Por outro lado, se eles se encontram em permanente relacéo
com saberes revelados, explicitos no trabalho matéria familiar, como se da essa
articulacdo? O que constitui essa zona de tensionamento entre as dimensdes oculta
e revelada do trabalho?

Na busca de elementos que possam contribuir para a compreensao dessas e
outras questdes relativas a natureza dos saberes tacitos e explicitos, da dinamica
entre estes e de sua expressdo nas competéncias laborais, inicialmente, sdo aqui
utilizadas duas abordagens com base em campos distintos: a teoria da estrutura do
conhecimento tacito de Michael Polanyi e as formulacbes de Lev Vygotsky sobre
pensamento e linguagem; seguidas da problematizacdo da nocdo de competéncia
como expressao dos saberes e demais qualidades do ser profissional e de reflexdes
acerca dos diferentes modos de lidar com o conhecimento em funcdo de tracos

histdrico-culturais que caracterizam oficios, profissées e especialidades técnicas.

2.1  Aestrutura do conhecimento tacito na perspectiva de Polanyi*

As nogbes de conhecimentos ou saberes tacito e explicito tém sido
normalmente definidas pelo contraponto entre esses dois termos com a utilizacéo de
pares antitéticos como: inarticulado e articulado; ndo formalizado e formalizado; ndo
sistematizado e sistematizado; internalizado e externalizado entre outros.
Etimologicamente, explicito vem de explicitus (formal, explicado, declarado), sendo

participio passado de explicare (desenrolar, expor, narrar, esclarecer). A origem

2L As reflexdes apresentadas nesta secdo tém como principais referéncias as obras de Polanyi
Personal Knowledge, em edi¢cdo inglesa de 2005, e The Tacit Dimension, nas edi¢cbes norte
americana de 2009 e portuguesa de 2010.
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desses vocabulos decorre do fato de as dobras em um tecido serem chamadas de
plicas. Com a adicdo do prefixo ex, que traz, entre outras, a ideia de abrir, tirar, 0
vocabulo explicar passou a se referir ao ato de desdobrar, desembaracar, e, no
plano do discurso, esclarecer, ensinar. Explicito € o que se apresenta claramente,
sem duvida, sem ambiguidade, que se encontra perfeitamente declarado sem
nenhuma restricdo a expressdo. Gramaticalmente, refere-se ao dito ou explicado
detalhada e precisamente, admitindo processo de formalizacdo. Juridicamente, trata-
se de uma afirmacédo ou prova formal sobre a qual ndo resta duvida. Tacito, por sua
vez, tem origem na palavra tacere (calar), por conseguinte o saber tacito € aquele
gue ndo se encontra expresso em palavras, podendo, no entanto, ser demonstrado
e compartilhado por meio de outros codigos de comunicacéo nao verbal.

Michael Polanyi* desenvolveu, nas décadas de 1950 e 1960, uma série de
estudos sobre a dimensdo tacita do conhecimento. Partindo da afirmacdo que
sabemos mais do que conseguimos dizer®”®, deu origem a uma influente linha de
pensamento sobre a estrutura do conhecimento tacito. Sua visdo de sociedade e de
individuo é liberal e, nesse sentido, suas formulacdes se orientam pelo ideal de uma
sociedade de homens de livre pensamento, “uma sociedade de exploradores”, nome
da ultima parte de seu livro The Tacit Dimension. Preocupado com o potencial do
ideal de racionalidade cientifica ser utilizado doutrinariamente como justificacdo para
diferentes formas de totalitarismo, desenvolveu o que chamou de uma filosofia pés-
critica, subtitulo de sua principal obra filoso6fica: Personal Knowledge — Towards a
Post-Critical Philosophy, publicada em 1958. O propésito do livro é demonstrar que a
objetividade conforme assumida pelas ciéncias exatas € um falso ideal.

Polanyi (2009; 2005) se ocupou da formulacdo de uma epistemologia que
conseguisse se desvencilhar do paradigma critico racionalista dominante que
implicava, entre outros pontos, a rejeicdo da autoridade (que ndo a do meétodo
cientifico); a aceitacdo da existéncia de estados objetivos (o conhecimento externo
ao sujeito conhecedor); e a crenga na neutralidade do observador. Ao buscar a
superacdo da dicotomia objetividade — subjetividade e ao se ocupar da

compreensao da participacdo do sujeito conhecedor no ato de conhecer, sua

22 polanyi foi médico, fisico-quimico e filésofo e seu interesse cientifico abrange um leque bastante
diverso.

2% 4| shall reconsider human knowledge by starting from the fact that we can know more than we can
tell. This fact seems obvious enough; but it is not easy to say exactly what it means” (POLANYI, 2009,

p. 4).
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abordagem traz importantes elementos para compreensdo daquele tipo de
conhecimento que ndo se encontra imediatamente acessivel as palavras,
recolocando o papel ativo do individuo na producéo do conhecimento.

Desde os idolos (falsas nocdes) descritos por Francis Bacon no Novum
Organun, o ideal de racionalidade cientifica representava a busca pela neutralizacéo
de tudo o que é julgado como responsavel pelos erros da ciéncia: a condicdo
humana (idolos da tribo); a tradicdo (idolos da caverna); os artificios da linguagem
(idolos do foro); os falsos conceitos (idolos do teatro). Polanyi (2005) acreditava que
ao negar as paixdes e crencas que guiam o agir humano em qualquer situacao os
ideais da ciéncia acabavam por contribuir para que essas paixdes operassem
ocultamente em uma inversdo moral que poderia servir de base aos totalitarismos e
ao messianismo. Em sua concepc¢do, o0 pesquisador ndo € mero aplicador do
método cientifico, ele € quem o define, e, na perspectiva da honestidade intelectual,
€ preciso reconhecer explicitamente o papel de suas crencas e convicgdes na
investigacao cientifica. O autor reconhece que tal estratégia é circular, uma vez que
as crencas que subjazem ao processo de procura sdo impactadas pelo ato de
conhecer. A consciéncia dessa circularidade conduz a ideia de que o pesquisador é
responsavel por suas convicgdes, 0 que coloca em relevo a necessidade da

autocritica:

“For it stakes out the grounds of my discourse by relying essentially
on the very grounds thus staked out; my confident admission of
circularity being justified only by my conviction, that in so far as |
express my utmost understanding of my intellectual responsibilities
as my own personal belief, | may rest assured of having fulfilled the
ultimate requirements of self-criticism; that indeed | am obliged to
form such personal beliefs and can hold them in a responsible
manner, even though | recognize that such a claim can have no other
justification than such as it derives from being declared in the very
terms which it endorses. Logically, the whole of my argument is but
an elaboration of this circle; it is a systematic course in teaching
myself to hold my own beliefs” (POLANYI, 2005, p. 299).

Sua argumentacdo é uma elaboracéo desse circulo — na relagéo entre aquilo
que se sabe de forma revelada e convicgbes fundamentadas em algo que se sabe
apenas potencialmente, de uma forma inexplicita. Os processos interpretativos e
compreensivos estariam também ancorados nessa estratégia, pois, como atos

pessoais, trazem implicito os pressupostos do sujeito conhecedor. Eduardo Beira, no
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prefacio de sua traducéo da obra de Polanyi The Tacit Dimension, sintetiza a teoria

do autor nos seguintes termos:

“A sua teoria do conhecimento baseia-se em que todo o
conhecimento € pessoal, com a participacdo indispensavel do ser
pensante, e que mesmo o chamado conhecer explicito (ou formal, ou
especificavel) se baseia sempre, em Ultima analise, em mecanismos
tacitos e pessoais.

(...)

Note-se que para Polanyi conhecer é um ato (uma atividade, nao
algo externo ao ser), cujo resultado ndo é o conhecimento, mas sim
a compreensao e a descoberta. Conhecimento é, para Polanyi, o ato
de conhecer.

(...)

Na filosofia de Polanyi, conhecer faz-se por interiorizagdo, por
mecanismos integradores e de reorganizacdo na mente de quem
conhece. Conhecer (compreender) a mente do outro implica ser de
algum modo capaz de viver (partilhar) aquilo que o outro vive ou
viveu. Compreender uma mente terceira passa assim por um
processo intimo de partilha de ideias e de vivéncias” (POLANYI,
2010, p. v, vi, xi).

Para a fildsofa Maria Luiza Couto-Soares (2012), as formulagdes de Polanyi
recuperam algumas ideias classicas e, em alguns aspectos, coincidem com
enfoques de outros pensadores do século XX, ndo se tratando de um pensamento
completamente novo ou original, mas, “revestido com uma nova linguagem e
integrado de uma forma radical na sua concepcéo de conhecimento humano” (p. 1).
Ao apresentar um profundo questionamento em relacéo a racionalidade cientifica na
qual o critério de verdade se vincula a uma suposta perfeita objetividade do
conhecimento, o autor atenta para o fato de a explicacdo de qualquer fendmeno
passar inevitavelmente pela perspectiva pessoal, uma vez que ndo é possivel ao ser
humano despir-se de sua humanidade na estruturacdo do conhecimento. Nesse

sentido, todo o conhecimento é essencialmente um conhecimento pessoal:

“For, as human being, we must inevitably see the universe from a
centre lying within ourselves and speak about it in terms of a human
language shaped by exigencies of human intercourse. Any attempt
rigorously to eliminate our human perspective from our picture of the
world must lead to absurdity” (POLANYI, 2005, p. 3).

No entanto, a fildsofa portuguesa evidencia em que medida no pensamento

de Polanyi o termo conhecimento pessoal € concebido.
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‘o conceito de pessoal transcende o subjectivo e o objectivo, ndo é
nem uma coisa nem outra. Ou melhor, ndo é subjectivo na medida
em que o pessoal se submete a exigéncias que sdo reconhecidas
por si mesmo como independentes de si; tdo pouco € objectivo,
tendo em conta que a sua accao (cognoscitiva) é dirigida pelas suas
préprias paixdes intelectuais” (COUTO-SOARES, 2012, p. 7).

No processo de constru¢cado do conhecimento cientifico ha um componente de
comprometimento pessoal que se disciplina com base em critérios independentes do
individuo. Se na concep¢do racionalista o conhecimento deve ser, além de
verdadeiro, justificado pela objetividade do método cientifico, na visdo desse
pensador a justificativa se d& por uma intimacdo pessoal. Essa compreensao
desloca a justificacdo “do nivel abstracto, impessoal, objectivo das teorias, para
agueles que as constroem, descobrem, formulam e defendem” (COUTO-SOARES,
2012, p. 6). A responsabilidade pela justificacdo do conhecimento esta inserida na
esfera do empenho pessoal no ato de conhecer e ndo mais na possibilidade de
existéncia de um conhecimento em si independente da condicdo humana de
conhecer.

Com base nessas preocupacdes, Polanyi concebe sua teoria sobre a
estrutura do conhecimento, na qual propde a dimenséo do conhecimento tacito*. Tal
enfoque tem como base a consideracdo de que € possivel o desenvolvimento de
habilidades sem a clara consciéncia de como isso se opera. Ao nadar, andar de
bicicleta ou qualquer outra habilidade exigida em a¢des cotidianas, o executante ndo
se ocupa de cada um dos fatores envolvidos. Se assim o fizesse ndo conseguiria
fluéncia no ato como um todo. Por outro lado, a qualidade ou o dominio de
habilidades ndo pode ser completamente explicada em termos de seus elementos.
Exemplificando essa condi¢do, Polanyi se utiliza da controvérsia sobre os distintos
toques dos pianistas.

Para os musicos, sdo Obvias as diferencas sonoras de uma nota no piano em
conformidade com a técnica do pianista. A qualidade do toque exige um grande
esforco por parte do instrumentista. Mas, a analise do processo mecéanico de
producdo do som no piano ndo consegue evidenciar a existéncia de tal diversidade

de toques. Os critérios de peso e velocidade do toque na producdo do som

?* Couto-Soares (2012) reconhece o tema dessa dimensdo nédo revelada, operando como base do
conhecer, em obras de filosofos tdo distintos quanto Platdo, Kant, Ortega, Wittgenstein, Husserl,
Heideger e Merleau Ponty (p. 8).
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evidenciam apenas se 0s martelos baterdo nas cordas com mais ou menos forga (o
que definird a intensidade do som, se mais débil ou mais forte), mas nada dizem a
respeito das nuances sonoras possiveis e menos ainda sobre a virtuosidade da
performance. No entanto, um pianista experiente consegue trabalhar a reverberacao
e a combinag&o de harmonicos de forma a alterar a qualidade do som.

Porém, o processo todo se da de forma mais ou menos inconsciente, a
técnica se encontra profundamente internalizada e o foco do pianista é a
performance como um todo e ndo os elementos do ato de tocar. Ndo é possivel
explicitar a execugdo em todos os detalhes, o que dificulta 0 compartiihamento do
conhecimento por meio de um discurso descritivo. Essa caracteristica do
conhecimento tacito torna o exemplo uma das poucas formas de acesso aos
conhecimentos imbricados no dominio de uma certa técnica, exigindo um contato
pessoal entre o aprendiz e o mestre, acarretando o desenvolvimento de tradigcbes ou
escolas. Na concepcdo de Polanyi a desconsideragdo da dimensdao do
conhecimento tacito conduz a significativa perda do conhecimento de geracoes.
Para aprender pelo exemplo é necessario se submeter a autoridade e tal submissao
ocorre pela crenca na forma como o perito procede. Nao é possivel analisar e
explicar em detalhes os porqués da eficiéncia alcancada, mas o aprendizado através
da observacédo e da imitacdo possibilita o acesso a arte do oficio, inclusive a arte de
fazer ciéncia.

Segundo Polanyi (2005; 2009), € na tradicdo que se encontram 0s elementos
necessarios ao compartilhamento dos saberes tacitos. A tradicdo € definida como
um sistema de valores extrinseco ao individuo, um conjunto de normas, principios,
padroes de acédo, prescricdes anteriores ao sujeito e que orienta 0 comportamento
pessoal e as expectativas em relagédo a outros individuos, servindo como referencial
de validacdo do conhecimento. Por isso, uma vez que o conhecimento pessoal é
orientado por critérios objetivos (visto estar referenciado em um sistema de normas
externo ao sujeito), Polanyi ndo fala de conhecimento subjetivo, mas de um
conhecimento pessoal objetivo.

O individuo reconhece a autoridade das referéncias contidas nesse sistema
de valores e as utiliza na atribuicdo de significado pessoal aquilo que conhece. O
sentido atribuido a tradicdo permite entendé-la em um espectro mais amplo,
inclusive no ambito da ciéncia. A tradicdo envolve aquilo que néo esta dito, mas que

€ compartilhado pelos membros de um grupo e que constréi sua identidade. Para o
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autor, uma arte (e também a arte presente em um oficio ou na ciéncia) que ndo pode
ser especificada em detalhe ndo pode ser transmitida por prescricbes, porque nao
existem prescricbes para isso. Ela pode ser passada somente pelo exemplo do

mestre para o aprendiz, sendo a nocdo de autoridade central nesse processo.

“An art which cannot be specified in detail cannot be transmitted by
prescription, since no prescription for it exists. It can be passed on
only by example from master to apprentice.

(...)

To learn by example is to submit to authority. You follow your master
because you trust his manner of doing things even when you cannot
analyse and account in detail for its effectiveness. By watching the
master and emulating his efforts in the presence of his example, the
apprentice unconsciously picks up the rules of the art, including those
which are not explicitly known to the master himself. These hidden
rules can be assimilated only by a person who surrenders himself to
that extent uncritically to the imitation of another. A society which
wants to preserve a fund of personal knowledge must submit to
tradition” (POLANYI, 2005, p. 55)

A nocdo de conhecimento tacito estd associada a ideia de algo que subjaz a
toda forma de conhecer. Pode ser considerado um tipo de substrato das
experiéncias cotidianas com impactos sobre as formas de ver e compreender o
mundo. Couto-Soares (2012) chama a atencédo para o fato de a definicdo mais exata
do conhecimento tacito em Polanyi estar associada ao termo indwelling (podendo-se
incluir também dwelling e to dwell) no sentido de habitar, aproximando-se das
formulacdes de Ortega (contar com), de Wittgesntein (confiar em) e Heideger (ter o
mundo como a nossa morada, estar em casa) (p. 9). Indwell se origina do latim
inhabitare (residir, habitar). O New Oxford American Dictionary define o termo como
uma condicdo de estar permanentemente presente na alma e na mente; como uma
possessao espiritual; e, no campo médico, como algo fixo no corpo de uma pessoa
por um longo periodo. No processo de interiorizacdo, a percepc¢éo funciona como a
primeira instancia do conhecer tacito, sendo o corpo 0 seu instrumento.

Polanyi entende que o corpo € a Unica coisa experimentada pelo individuo
gue ndo é externa a este, sendo meio essencial para a apreensao do mundo e

estruturagédo de conhecimento:

“Our body is the ultimate instrument of all our external knowledge,
whether intellectual or practical. In all our waking moments we are
relying on awareness of contacts of our body with things outside for
attending to these things. Our own body is the only thing in the world
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which we normally never experience as an object, but experience
always in terms of the world to which we are attending from our body.
It is by making this intelligent use of our body that we feel it to be our
body, and not a thing outside” (POLANY]I, 2009, p. 16).

Suas reflexdes iniciais sdo desenvolvidas com base nos aspectos corpéreos
sensoriais para, em seguida, ampliar esse entendimento. O corpo que percebe e
internaliza o mundo é sensoario, fisico, mas também intelectual e afetivo. Quando a
experiéncia sensoéria ocorre com a participacdo de um elemento mediador como
uma ferramenta, esse elemento se transforma em uma extensdo do corpo. Ele é
interiorizado ou incorporado, no sentido literal de que é sentido como parte do corpo
gue se estende no mundo. A expressdo do conhecimento tacito como algo que

habita corpo, mente e espirito € descrita pelo autor da seguinte forma:

“Indwelling, as derived from structure of tacit knowing, is far more
precisely defined act than empathy, and it underlies all observations,
including all those described previously as indwelling.

We met with another indication of the wide functions of

indwelling when find acceptance to moral teachings described as
their interiorization. To interiorize is to identify ourselves with the
teachings in question (...)
The identification of tacit knowing with indwelling involves a shift of
emphasis in our conception of tacit knowing (...) it is not by looking at
things, but by dwelling in them, that we understand their joint
meaning (POLANYI, 2009, p. 17-18).

O ato de interiorizagdo € compreendido, assim, para além da simples
empatia. Ele envolve ndo somente certa identificagcdo, mas algo mais amplo e
profundo, como uma incorporacdo ou introjecdo do vivenciado. E entendido como
um processo exploratério no qual o aprendiz vivencia (faz habitar em si ou alcanga o
sentir da) a habilidade do mestre, podendo vir a rivalizar com ele (idem, p. 30). Ao
tratar da transmissdo do conhecimento na tradicdo, o tema da interiorizacdo é
retomado, com énfase nos aspectos da confianca e da autoridade imbricados no
processo de aprendizagem. No compartiihamento do saber interiorizado pelo
mestre, o aprendiz deve confiar na autoridade deste, acreditando que ha algum
significado naquilo que, inicialmente, ndo lhe diz nada (ibidem, p. 61).

Na andlise dos aspectos envolvidos na estrutura do conhecimento técito, o
ponto de partida de Polanyi sdo as experiéncias da Gestalt sobre a capacidade

psicoldgica de integracédo dos particulares para a identificacdo da fisionomia de uma
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pessoa. Mas o autor vai além do enfoque adotado na psicologia da forma pelo qual
se compreende que a percepcao da fisionomia ocorre por meio de um equilibrio
espontaneo das particularidades captadas pela retina ou pelo cérebro. A percepcéao
e 0 reconhecimento da fisionomia sdo assumidos como consequéncia de uma

estruturacdo daquilo que é experienciado no ato de conhecer.

“Gestalt psychology has assumed that perception of a physiognomy
takes place through the spontaneous equilibration of its particulars
impressed on the retina or on the brain. However, | am looking at
Gestalt, on the contrary, as the outcome of an active shaping
experience performed in the pursuit of knowledge” (POLANYI, 2009,

p. 6).

Assim, a percepcdo orienta a acdo, ndo somente na performance de
habilidades fisicas, mas também nas intelectuais. Na constru¢cdo de um diagndstico
ou na realizacdo de um exercicio préatico, sdo integradas diferentes informacdes,
provenientes dos mais distintos estimulos e fontes, que colaboram para a
estruturacdo de conhecimentos que ndo podem ser completamente verbalizados.
Esses conhecimentos estdo presentes nas habilidades cientificas, artisticas,
atléticas e nos fazeres cotidianos nas diferentes esferas da vida social. Em qualquer
dos casos, 0 conhecimento é tacitamente adquirido pela integracdo de
particularidades aquilo que se pretende conhecer, ou seja, por associacdes do tipo
subsungdo. Nessa linha de pensamento, os insights cientificos seguem um processo
analogo ao da percepcdo. Dicas e palpites se fazem presentes nas descobertas
cientificas como algo que se intui de forma inexplicita, resultado de uma integracéo
da experiéncia vivida. Para o autor, a capacidade de percepcédo de formas nédo é
inata, é desenvolvida com a prética no processo de maturacdo, assim como a de
insights cientificos se amplia pelo amadurecimento alcancado na participacdo na
comunidade cientifica. Nesse aspecto, o0 autor recorre a teoria da equilibracdo de
Piaget, nos termos descritos no capitulo anterior.

A esse poder tacito, é creditado o meio pelo qual todo conhecimento é
descoberto, seja do tipo mais intelectual ou mais pratico. Nesse sentido o saber o
gué e o saber como ou, em outras palavras, os conhecimentos tedrico (explicito) e
pratico (tacito) possuem estruturas similares sendo que um nao se faz presente sem
o outro. Portanto, o autor se utiliza da palavra conhecer abrangendo tanto o

conhecimento pratico quanto o tedrico.
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“We have here examples of knowing, both of a more intellectual an
more practical kind; both the “wissen” and “kénnen” of the Germans,
or the “knowing what” and the “knowing how” of Gilbert Ryle. These
two aspects of knowing have similar structure and neither is ever
present without the other. This is particularly clear in the art of
diagnosing, which intimately combines skillful testing with expert
observation. | shall always speak of “knowing”, therefore, to cover
both practical and theoretical knowledge” (POLANYI, 2009, p. 7).

A percepcao do objeto no centro da atencdo depende de dicas que ndo estédo
evidentes. Os 6rgdos sensoriais (visdo, olfato, audi¢éo, paladar, tato) captam essas
pistas mantendo uma consciéncia subsidiaria que sustenta e da coeréncia ao objeto
gue ocupa a consciéncia focal. A percepcao pode manter apenas um foco de cada
vez, ou seja, tratam-se de consciéncias mutuamente excludentes. Se, por exemplo,
um pianista mudar o foco de sua atencdo da peca musical como um todo para
observar o movimento das pontas dos dedos ele ficara confuso e tera que parar. As
pistas, na consciéncia subsidiaria, participam da percep¢do integrando-se na
consciéncia focal, servindo de guia da acdo. Retomando o exemplo da psicologia da
forma, o foco da atencdo é o rosto de uma pessoa. A consciéncia de suas
componentes (olhos, nariz, boca etc.) é subsidiaria, ou seja, serve de fundamento ao
reconhecimento da fisionomia, atenta-se aos tracos fisionbmicos para se atentar a
fisionomia. As particularidades pertencem ao primeiro termo, o proximal, e a
fisionomia ao segundo, o distal. Couto-Soares (2012) expde sobre esse enfoque de

Polanyi nas seguintes palavras:

‘o que vemos é o rosto, passando inadvertidamente pelos seus
elementos particulares, que estdo latentes no acto perceptivo e o
tornam possivel. A conexdo entre o primeiro e o segundo termo
permanece tacita — calada, silenciosa. E a ponte que nos conduz
diretamente dos elementos constitutivos que estao ai presentes a
consciéncia, a percepcdo do todo. Esses elementos tacitos,
implicitos, passam inadvertidos, exercem apenas uma funcao
subsidiaria em ordem a percepcdo do todo. De certo modo, o
primeiro termo — 0s elementos particulares — estdo mais proximos de
nés. Sao os que afectam diretamente os nossos sentidos. O segundo
termo, o todo percepcionado, esta mais distante, isto é, apercebemo-
nos dele como algo que est4 ai, mas fora de n6s. Empregando uma
terminologia da anatomia, Polanyi designa o primeiro termo como
proximal e o segundo como distal. O primeiro, o proximal passa-nos
inadvertido, isto é, ndo nos detemos nele, a nossa atencdo nao fica
presa de dados sensoriais simples e avulsos, e por isso mesmo ndo
somos capazes de o explicitar” (p. 12).
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Polanyi denomina essa relacdo entre o primeiro e o segundo termo de

aspecto fenoménico:

‘we know the first term only by relying on our awareness of it for
attending to the second” (...)

“in an act of tacit knowing we attend from something for attending to
something else” (...)

In the exercise of a skill, we are aware of its several muscular moves
in terms of the performance to which our attention is directed. We
may say, in general, that we are aware of the proximal term of an act
of tacit knowing in the appearance of its distal term; we aware of that
from which we are attending to another thing, in the appearance of
thing. We may call this the phenomena structure of the tacit knowing”
(POLANYI, 2009, p. 10, 11).

O conhecimento tacito estabelece uma relacdo de significado entre os termos
proximal (subsidiario) e distal (focal). Esses dois termos constituem uma entidade
compreensiva na qual o termo proximal representa as particularidades,
caracteristicas ou aspectos técnicos. Na relacdo entre os termos proximal (cujo
conhecimento se d4 na dimensao tacita) e distal (aprendido), a atencdo é dirigida
para o significado, que imprime a direcdo da integracdo em uma unidade
compreensiva. E esse tipo de atribuicdo de significado a algo que esta sendo
experimentado sensorialmente que € chamado por Polanyi de aspecto semantico.

Quando a atencdo € desviada para uma particularidade por algum tipo de
estimulo, tende-se a criar uma associacao que imprima sentido a esse particular,
transformando-o em uma unidade, e € para o significado (ou conjunto de
significados) que a atencéo é dirigida. O exemplo do estudo de uma obra musical
por um performer ajuda a compreender essa dinamica. O que se busca é a
realizacdo da peca musical como uma unidade compreensiva, mas para fins de
estudo o musico podera decompor a obra em unidades cada vez menores: segdes,
frases, compassos, a passagem de uma nota para outra e, dependendo do
instrumento (incluindo a voz) um unico som. Ao dirigir a atencdo para o significado
de cada uma dessas unidades, o significado da anterior € perdido ou destruido.
Assim, ao focalizar uma sec¢éo, perde-se o sentido da obra completa; ao prestar
atencdo em uma unica frase, destroi-se o sentido da se¢do e assim sucessivamente
até o estudo da qualidade sonora de uma Unica nota, quando toda a atencao €&

voltada para a experiéncia sensorial, buscando-se a consciéncia auditiva dos
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harmoénicos e da afinacéo, a consciéncia da tensdo muscular, da respiracao e tudo
que se julga necessério para se alcancar a execucao desse um Unico som com a
maior qualidade possivel.

Trata-se de um processo de mudanca gradativa da consciéncia focal, que
envolve a destruicdo do significado do nivel anterior e a significacdo do nivel
seguinte. E comum observar um masico performer tomando consciéncia da precisio
do movimento necessario para a passagem de uma nota para outra, principalmente
quando o movimento ocorre em andamento muito acelerado ou, inversamente, em
um muito lento. O estudo da passagem nao interessa por si mesmo. O que se busca
é a internalizacdo do movimento preciso, exato, de modo que ndo seja mais
necessario se ocupar de algo que poderia vir a comprometer a performance da obra.
Assim, na sequéncia do estudo, o musico fara o caminho inverso: do som a
passagem de uma nota a outra, ao compasso, a frase, a se¢do, a peca completa.
Eventualmente, em estudos mais avancados, o performer busca integrar varias
obras, interiorizando-as, assumindo o repertério de um concerto como unidade
compreensiva.

Todavia, uma vez que o significado foi destruido pela mudanca do foco da
atencdo ndo é mais possivel recupera-lo em sua forma original. Mesmo quando
ocorre uma recomposicao ou reintegracdo, como no exemplo citado, o que se tem é

um novo significado, que pode vir a ser mais refinado que o anterior.

“‘Admittedly, the destruction can be made good by interiorizing the
particulars once more. (...) they all come to life and recover their
meaning and their comprehensive relationship.

But it is important to note that this recovery never brings back
the original meaning. It may improve on it. Motion studies, which tend
to paralyze a skill, will improve it when followed by practice. The
meticulous dismembering of a text, which can kill its appreciation, can
also supply material for a much deeper understanding of it. In these
cases, the detailing of particular, which by itself would destroy
meaning, serves as a guide to their subsequent integration and thus
establishes a more secure and more accurate meaning of them”
(POLANYI, 2009, p. 19).

No exemplo citado, o detalhamento meticuloso da peca musical fornece
material para uma compreensao mais profunda da obra. O direcionamento de foco
para os diferentes elementos da composicdo e da performance, em um

detalhamento analitico que por si destrdi o significado original, acaba por servir de
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guia a reintegracdo subsequente, estabelecendo um sentido mais refinado e preciso
desses elementos. Mas o autor chama a atengédo para o perigo do detalhamento
desses diferentes particulares causar danos irremediaveis, havendo o risco de se
perder em labirintos capazes de obscurecer uma visao integrada. A compreensao de
que o conhecimento das particularidades permite sempre uma concep¢cdo mais
verdadeira das coisas é, portanto, fundamentalmente equivocada (POLANY, 2009).

Para além do processo de reintegracdo tacita anteriormente citado no
exemplo da peca musical, é também possivel neutralizar o processo de destruicéo
do significado por meio da indicacdo explicita da relacdo entre as particularidades. O
autor utiliza como exemplo o fato de apesar de ndo ser necessario o conhecimento
sobre o mecanismo de uma maquina para saber utiliza-la, a explicitacdo de relacbes
entre suas particularidades, eventualmente, permite uma compreensdao mais
acurada de seu uso. No entanto, tal indicacdo explicita ndo substitui suas
contrapartes tacitas. Retomando o exemplo, um engenheiro que conheca
detalhadamente o mecanismo de uma maquina pode ndo saber opera-la. Utilizando
um exemplo no campo da culinaria, o conhecimento da acdo quimica do fermento
auxilia na feitura do pdo, mas nao substitui a contrapartida tacita do saber fazer péo.
Einstein poderia dizer muito sobre os processos fisico-quimicos dos alimentos, mas
isso ndo garante que o cientista soubesse preparar as refeicdes melhor que seu
cozinheiro.

Outro ponto de interesse na teoria da estrutura do conhecimento tacito de
Polanyi, tendo em vista as finalidades deste estudo, sdo as nocdes de focal e
subsidiario. Couto-Soares (2012), interpreta o uso desses termos como referéncia a
“estratos da consciéncia” (p. 13) considerados o centro e a periferia da atengéo.
Para conhecer o que estd no foco da atencdo € necesséario apoiar-se no que se
encontra nesse estrato de consciéncia subsidiaria. O subsidiario é tomado no
sentido de subjacente, “um fundo que serve de alicerce e torna possivel qualquer
forma de pensar ou conhecer’ (idem). Todo conhecer se encontra alicergado e
integrado nesse substrato que traduz um horizonte ou um contexto de crencas,
convicgdes, reminiscéncias, juizos ndo explicitos. Ndo sendo possivel eliminar a
componente tacita que fundamenta todo tipo de conhecimento.

Se a dimensédo tacita subjaz a todo conhecimento o que se explicita sédo
aspectos deste conhecimento, organizados em conceitos e ideias gerais que, uma

vez articulados, permitem a geracdo de argumentos, demonstracdes, descricdes e
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conclusBes aceitdveis. Assim, a explicitacdo ou estruturacdo discursiva do
conhecimento estd intrinsicamente vinculada a capacidade de formar conceitos. E
estes, por sua vez, estdo ancorados em simbolos construidos socialmente. E nesse
sentido que o autor de Personal Knowledge defende que o conhecimento pessoal é
social e ndo privado. Por meio da consciéncia subsidiaria, o individuo conhece o
mundo externo, e essa vivéncia pessoal da realidade se funde ao conhecimento
socialmente construido.

O ato de conhecer ocorre em circunstancias que permitem novas
experiéncias, sendo que o individuo se apropria do mundo por meio dos conceitos
que dispbe. Tais conceitos sdo herdados dos utilizadores prévios da linguagem
compartilhada pelo sujeito, ocorrendo uma relacdo de mutualidade em que os
conceitos pré-existentes sao influenciados pelos novos e 0s novos enriquecidos
pelos anteriores, fundindo-se na dimensdo técita. Nessa via, para o autor, a
capacidade de renovacdo da ciéncia vincula-se a convic¢do da existéncia de uma
realidade oculta. O conhecimento explicito atual € visto como etapa para novas

descobertas que revelardao outros aspectos dessa realidade.

2.1.1 Conhecimento tacito e corpo-si
Foi visto que Polanyi (2009, 2005) concebe o conhecimento como o préprio
ato de conhecer. O conhecimento tacito € compreendido como uma dimensao deste
ato com base na qual se constitui 0 ato em si, sendo o0 corpo, em sua
multidimensionalidade (fisica, sensoéria, intelectual, afetiva, emocional), o
instrumento que viabiliza o conhecer e a forma de habitar no mundo do ser
conhecedor. Essa concepcgao pode ser pensada em diferentes perspectivas. Em um
sentido, poder-se-ia assumir que todo tipo de experiéncia vivenciada pelo corpo gera
algum conhecimento tacito. Esse entendimento, no entanto, traz alguns problemas,
pois, se qualquer dado sensorial captado pelo corpo constituir em si um saber, torna-
se admissivel conjecturar sobre um tipo de conhecimento ndo necessariamente
portador de significado, um conhecimento ndo conceitual. Haveria assim
equivaléncias entre conhecimento e informacédo/dado e entre experiéncia e saber.
Em sentido oposto, poder-se-ia admitir que nem tudo que é vivenciado pelo corpo se
torna efetivamente conhecimento tacito, sendo necessario o estabelecimento de
certos tipos de dinamica entre diversas informacgdes, sensacgdes, percepcdes para
gue se transformem em uma unidade compreensiva que possa, entado, ser articulada
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em um saber, mesmo que ainda em uma fase pré-conceitual (0 qué parece mais
coerente com o pensamento de Polanyi ao tratar das relagdes entre os termos
proximal e distal).

O primeiro enfoque se assemelha ao conceito genérico de experiéncia
problematizado por Schwartz (2010). Para o filésofo francés, se o simples fato de
experimentar algo produz saber, saber e experiéncia se equivalem. Nesses termos,
a questao sobre a virtude formativa da experiéncia perde o sentido, pois desemboca
em uma argumentacao tautolégica. Para que se possa valorizar a experiéncia em
seu potencial de formagdo, conhecimento/saber e experiéncia precisam ser
colocados em polos distintos. Em suas palavras, “€ preciso ndo absorver a
experiéncia no saber, ou o saber na experiéncia” (p. 41). Propde, assim, uma

redefinicdo da experiéncia em oposi¢cao ao que denomina experimentacao:

Precisamos redefinir a experiéncia, uma vez que redescobrimos sua
presenca nas atividades de trabalho. Defini-la é mostrar os
problemas que vamos encontrar: como dizem 0s mateméticos, ela
ndo tem condi¢Bes aos limites. Quando e onde ela comega? Ela se
enriquece nas situagdes concretas, mas a partir de quando comeca
uma experiéncia? Nao é uma experimentacdo que tenha um inicio e
um fim, h4 sempre um processo, e, numa situacdo particular, é
também a experiéncia da pessoa que continua por intermédio desse
acontecimento (p. 42).

Schwartz (2010) trabalha com a ideia de polaridades complementares. No
polo mais formal, “académico”, da ordem do prescrito e do consciente, encontra-se
um patrimdnio anterior a atividade constituido por saberes/conhecimentos
formalizados e transferiveis por meio de conceitos. No outro polo, o da “experiéncia”,

ha algo ‘capitalizado’ “do lado inconsciente do corpo” (p. 37), algo da classe do real,
apreendido em situacbes concretas, um patriménio formado por saberes investidos
pela experiéncia e integrados na competéncia. Pode-se falar assim de um polo dos
saberes constituidos e outro dos saberes investidos, como saberes de natureza
diferentes, complementares (p. 46). Os saberes formalizados do primeiro polo
permitem certa antecipacéo dos modos de acao e o saberes experienciais viabilizam
a revisdo desses modos (ou o retrabalho dos saberes formais) em funcdo da
singularidade da situac&o real que constitui em si uma nova experiéncia (encontro
dos encontros) articuladora desses dois polos em um continuo, numa perspectiva

que o autor denomina de dupla antecipacdo. Essas formas de lidar com o
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conhecimento ndo sao neutras. Elas se desenrolam na articulagdo entre as
dimensdes logica e axioldgica em um debate de normas. Assim, para o autor, a
experiéncia é formadora na medida em que exige esse debate (SCHWARTZ, 2014,
p. 272).

Sua proposi¢cdo conduz a redefinicdo da experiéncia, abordando-a em seu
carater particular no qual sdo consideradas as singularidades e a historicidade dos
percursos individuais, como algo que ocorre no corpo de “um ser psiquico e
historico” (idem, p. 261). Nesse ponto, aborda um problema similar ao de Polanyi ao

tratar do envolvido do corpo no ato de conhecer.

“abordando-se o trabalho no micronivel, como se sob uma lupa, ou
seja, a partir do que passamos a chamar de atividade de trabalho,
esse campo da experiéncia humana parecia especialmente propicio
a interrogacgédo sobre a presenca enigmatica de uma pessoa, de uma
singularidade viva no tratamento de situagcbes a viver’ (grifos do
autor) (SCHWARTZ, 2014, p. 260).

E nessa trajetoria de reflexdes acerca da atividade de trabalho que propde o
conceito de corpo-si e a no¢do de dramaticas de uso do corpo-si. A ideia do trabalho
como uso de si implica a consideracdo do envolvimento do corpo no ambito dos
debates de normas que ocorrem na atividade. Exp8e, portanto, um ser que, continua
e dramaticamente®, se mobiliza em processos de escolha e arbitragem, recorrendo
a saberes e valores que constituem um patriménio incorporado. Essa forma de
conceber a participacdo do corpo ja se encontra nas reflexdes do autor sobre o
conteudo da competéncia, particularmente no que denomina como ingrediente 2.
Para agir de forma competente, o corpo € solicitado a captar e integrar todo tipo de
informacdes, sensacdes, estimulos, dicas, detalhes, avaliar, categorizar, selecionar,
aderir, repelir, enfim, o corpo deve convocar-se para lidar com parametros variaveis
da situacdo, envolvendo o conhecer e o valorar. O corpo-si € entendido assim como

um amalgama ou “encaixamentos”*® desses debates.

% Schwartz se utiliza do conceito de dramatica ou de drama no sentido de encadeamento de acdes
ou acontecimentos, em derivacdo do grego “drdma" designando um género teatral. Entre as
expressf@es dramaticas no teatro existem, entre outras, a comédia, a farsa e o préprio drama. A
expressdo dramaticas do uso de si faz referéncia, simultaneamente, a todas essas possibilidades
narrativas de vida e ndo apenas a situa¢des de comocao ou sofrimento.

*® A moda das matrioskas, bonecas tradicionais russas feitas em série, ocas e em tamanho
decrescente e encaixadas uma dentro da outra.
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“nosso corpo-si, em todos os niveis entre a consciéncia e “as
profundezas do corpo”, internaliza processos de selecdo de
informacbes pertinentes, determinando e hierarquizando esses
debates de normas infiltrando os efeitos de relagdes valorativas em
situacfes de amplitude variavel, inclusive infinitesimais (...)

seria possivel compreender o corpo-si como um todo em confronto
“ativo” com um meio ecoldgico-social” (grifos do autor) (SCHWARTZ,
2014, p. 265).

Schwartz (2010) considera o corpo-si como algo “escondido no corpo”, de
forma mais ou menos consciente e ndo diretamente verbalizavel. Nele, acumulam-
se, de formas distintas, experiéncias e saberes. Igualmente, Polanyi (2009) qualifica
0 conhecimento tacito como algo incorporado (inhabiting), potencialmente
comunicavel, mas nem sempre verbalizavel ao passo que o conhecimento explicito
corresponde “aquilo que é da ordem do espontaneamente posto em palavras, em
raciocinios claros para todo mundo” (SCHWARTZ, 2010, p. 41). Em alguns
aspectos, a nocao de conhecimento tacito pode corresponder a ideia de patriménio,
na medida em que este pode ser entendido como um estrato ou uma camada com
base na qual o individuo constroi sua experiéncia (SCHWARTZ, 2010, p. 43), mas
restringir-se-ia aquele patriménio escondido no corpo, nas ‘inconsciéncias’ do corpo-
si. Ai estdo presentes mistos de saberes que, para o filésofo francés, irdo adquirir
existéncia social como conhecimento somente quando explicitados.

E preciso ressaltar ainda que, tanto no pensamento de Schwartz quanto no
de Polanyi, os diferentes tipos de saber (teérico e pratico, constituido e instituido,
tacito e explicito, consciente e inconsciente, formalizado e ndo formalizado,
internalizado e externalizado etc.) mantém relacdes de interdependéncia. As
fronteiras entre o consciente e o0 inconsciente, o explicito e o tacito, o conceitual e 0
pré-conceitual sdo imprecisas. A dimensao técita do saber integra tragos de teorias,
de conhecimentos constituidos alhures e vice-versa®”. Ambos falam de processos e
intercambios e ndo de classes autbnomas e estanques. Mas as aproximacdes aqui
realizadas devem ser consideradas com cautela, pois ndo somente as
nomenclaturas sao distintas como, vale lembrar, os autores se ocupam de objetos
bem diversos e se apoiam sobre bases tedrico-filosoéficas distintas. O problema do

conhecer/valorar, por exemplo, € abordado tanto por Polanyi (2005) quanto por

" Nesse aspecto, ambas as perspectivas condizem com o pensamento de Vasquez, abordado no
primeiro capitulo, sobre a inexisténcia de uma pratica absolutamente atedrica.
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Schwartz (2010). Mas enquanto o primeiro o faz em relacao a verdade cientifica, ao
tratar da necessidade do reconhecimento das préprias paixdes e de um
comprometimento pessoal (personal commitment), o segundo se ocupa dessa
relacdo no micronivel da atividade na producéo cotidiana da vida, do conhecimento
e da histéria. Polanyi se detém na reflexdo das consequéncias dessa relacdo
considerada a cientificidade do conhecimento e o envolvimento do ser conhecedor.
N&o ha de se falar em um debate valorativo orientador da a¢cdo, mas numa dinamica
de justificacao da verdade cientifica.

Schwartz (2010) se ocupa da atividade e suas reflexdes se desenrolam sobre
a virtude formativa desta enquanto experiéncia humana singular. Conforme destaca
em entrevista concedida em 2006 para a revista Trabalho, educacado e saude, suas
referéncias iniciais encontram-se no campo da ergonomia de matriz francofona e na
chamada filosofia da vida de G. Canguilhem. Acontece que a ergonomia incorpora o
conceito de atividade em consonancia com correntes da psicologia soviética
originérias, particularmente, dos estudos de Vygotsky e Leontiev. Estes, por sua vez,
tém como azimute a perspectiva do materialismo-histérico dialético marxista,
tomando como base o conceito de atividade em Marx, que retrabalha esse conceito
com fundamento em Hegel e Kant (SCHWARTZ, 2006, p. 459).

Polanyi (2005) nega o materialismo historico como uma opc¢ao tedrico-
metodoldgica plausivel. Em sua opinido a consideracdo as bases materiais e
histéricas conduz a um determinismo mecanicista e ao utilitarismo nas ciéncias.
Embora ele enfatize o inevitdvel envolvimento do individuo — com suas paixdes,
crengas, valores — no ato de conhecer, sua expressao “conhecimento pessoal’ ndo
se refere ao conhecimento de um individuo singular, concreto, histérico, mas do ser
humano em geral, desistoricizado. Assim, suas formulagbes acerca do conteudo
social do conhecimento pessoal e do papel da cultura no conhecer tacito sao
desenvolvidas em relacdo a um sujeito geneérico, abstrato, contudo protagonista do
ato de conhecer®®. Uma das principais criticas a teoria de Polanyi é a sua
inadequacdo em explicar a estrutura légica do conhecimento proposicional (Couto-
Soares, 2012, p. 18). Apesar de suas preocupacdes se ampliarem para problemas

como o da generalizacdo e da formacdo de conceitos, a énfase na percepcao

*8 Diferentes autores tém apontado a dificuldade de classificar o pensamento de Polanyi em uma
determinada corrente epistemoldgica, mas, em nosso entendimento, é possivel observar um dialogo
mais estreito com a fenomenologia.
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justifica a critica. Ndo é demais lembrar que o foco de sua abordagem € justamente
0 exame dessa dimensdao inexplicita, sendo a dimenséo explicita ou o processo de
explicitacdo abordados em funcéo da analise da estrutura do conhecimento tacito.
Todavia, a perspectiva de Polanyi traz importantes contribuicbes para a
compreensao das formas de conhecer. Sua nocdo de interiorizagdo e seu
entendimento dos modos de compartilhamento e estruturacdo do conhecimento pela
tradicdo, entre outros aspectos, colaboram na analise da aprendizagem vicariante
tipica de oficios tradicionais. Igualmente, ajuda no entendimento dos modos como o
individuo lida com o conhecer tacito em suas atividades rotineiras como o é a
atividade de trabalho, auxiliando na compreensao dos modos como se relacionam
0s conhecimentos tacitos e explicitos expressos nhas competéncias laborais.
Considerando os limites explicativos da teoria polanyiana frente as finalidades deste
estudo, para a andlise das questdes relativas a estruturacdo e explicitacdo do
conhecimento por meio da linguagem recorreu-se as formulacdes de Lev Vygotsky e

seguidores conforme apresentado a seguir.

2.2 A questdo dalinguagem na perspectiva de Vygotsky?

Em direcdo oposta as preocupacfes de Polanyi, Vygotsky (1998) se ocupa
das funcdes mentais que caracterizam o comportamento humano consciente, que
denomina de fun¢des psicoldgicas superiores (atencdo voluntaria, memoria légica,
formacao de conceitos etc.). Orientado por uma viséo histérico-cultural de homem e
de sociedade, cujos fundamentos se encontram no materialismo histérico dialético
marxista, vislumbrava constituir as bases para o desenvolvimento de um teoria da
consciéncia, entendida como um reflexo dindmico da realidade objetiva
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2012, p. 195). Considerados os objetivos do
presente trabalho, a abordagem vygotskyana sobre a relacdo entre pensamento e
linguagem traz elementos importantes para compreensdo da constituicdo do
discurso de explicitacdo do conhecimento. Seu enfoque se baseia na teoria das

raizes genéticas do pensamento e da linguagem, dialogando com a linguistica e a

? As andlises deste capitulo ttm como principal referéncia a obra de Vygotsky: Pensamento e
Linguagem, em edicdo brasileira de 1998 (2% ed.), traduzida da edicdo inglesa Thought and
Language, de 1962. Quando utilizadas outras referéncias bibliogréaficas, estas estao indicadas com a
identificacdo autor data.
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psicologia da educacdo. O objetivo central € a analise genética da relagdo entre
pensamento e palavra falada.

Em sua concepcéo, a consciéncia possui uma funcéo biolégica essencial, que
habilita “0 organismo a encontrar seus propésitos, a analisar a informacdo que
chega a ele e a armazenar seus tracos” (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2012, p.
195). Essa habilidade permite captar e avaliar diferentes informagdes sensorias e
responder a elas, em pensamentos e agdes, assim como “reter tracos de memaria
de forma que tragos ou acdes passadas possam ser usados no futuro” (p. 196).
Conforme observado por Luria, para Vygotsky, em coeréncia com o materialismo
histdrico, a consciéncia € “vida tornada consciente, € sempre significativa e subjetiva
em suas caracteristicas” (p. 195). Sobre tais fundamentos, desenvolve suas
formulacdes acerca do desenvolvimento infantil, evidenciando o papel essencial da
linguagem na estruturacdo do processo psicologico. Sdo particularmente relevantes
para o presente estudo suas elaboragcées sobre o desenvolvimento dos conceitos
cientificos; a natureza psicologica da funcéo linguistica da linguagem escrita em sua
relacdo com o pensamento; e a natureza da fala interior e sua relagdo com o
pensamento.

Seu enfoque considera o substrato biolégico e a constru¢do cultural no
desenvolvimento humano, entendendo o ser humano como membro de uma espécie
biolégica e de um determinado grupo cultural, no qual se desenvolve. Sob essas
condi¢bes, o ser humano constitui sua humanidade na cultura. Esta € concebida
como parte da natureza humana e como processo historico, tendo em vista que a
evolucéo da espécie (filogenética) e a evolucdo do individuo (ontogenética) moldam
o funcionamento psicolégico. Em sua abordagem, o cérebro é compreendido como
um sistema aberto de alta plasticidade, porém, o exercicio de novas fun¢des nao
implica transformacfes morfologicas. Considera-se que as funcbes cerebrais se
reorganizam em funcéo da experiéncia do sujeito, sendo as conexdes reformuladas
de acordo com suas necessidades e com imposi¢cdes colocadas pelos fatores
ambientais. Essas modificagbes permitem uma constante adaptagcdo e
aprendizagem ao longo da vida, tratando-se de um processo que possibilita ao ser
humano maior eficacia.

No prefacio do livro Pensamento e Linguagem, o psicélogo norte-americano
Jerome S. Bruner desenvolve a seguinte reflexdo sobre as relagbes entre

pensamento e linguagem e intelecto e acdo em Vygotsky:
76



“é a interiorizagdo da acdo manifesta que faz o pensamento e,
particularmente, a interiorizacdo do dialogo exterior que leva o
poderoso instrumento da linguagem a exercer influéncia sobre o
fluxo do pensamento. O homem, por assim dizer, € modelado pelos
instrumentos e ferramentas que usa, e nem a mente nem a mao
podem, isoladamente realizar muito (...) E se nem a mdo nem o
intelecto prevalecem por si sés, 0s instrumentos e seus produtos sao
os fluxos em desenvolvimento da linguagem interiorizada e do
pensamento conceitual que algumas vezes caminham paralelamente
e outras vezes fundem-se, um influenciando o outro” (VYGOTSKY,
1998, p. ix).

Ao analisar o desenvolvimento intelectual e linguistico das criancas,
observando a interiorizacdo do dialogo em fala interior (representacao interna) e
pensamento, o autor ressalta o fato de fala e pensamento possuirem raizes
diferentes. As funcbes basicas da linguagem sdo a comunicacdo social e o
pensamento generalizante, pelo qual a experiéncia é simplificada em abstracfes e
generalizagbes organizadas em categorias conceituais. A linguagem, como
instrumento l6gico do pensamento, necessita de uma estrutura classificatoria e na
auséncia de tais estruturas conceituais, ela assume outros papéis. Luria
(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2012) identifica ainda a funcao reguladora da fala
na medida em que esta serve “como um instrumento para organizar o
comportamento” (p. 32). Esse autor compreende que a linguagem fundamenta a
formacdo de complexos processos de regulacdo das acdes do homem, passando de
uma forma de comunicagao entre adulto e crianga a “uma forma de organizacdo da
atividade psicologica humana” (p. 197). Tratando o problema da atividade

consciente, diz ainda:

“[a consciéncia] Ao refletir o mundo exterior, indiretamente, através
da fala, a qual desempenha um papel profundo ndo apenas na
codificacdo e decodificacdo das informagfes, como também na
regulamentacao de seu proprio comportamento, 0 homem ¢é capaz
de executar tanto a mais simples forma de reflexdo da realidade
como as mais altas formas de regulamentacdo de seu proprio
comportamento. As impressdes que chegam a ele vindas do mundo
exterior, sdo submetidas a uma complexa analise e recodificadas de
acordo com categorias que ele aprendeu e adquiriu como resultado
da completa experiéncia historica da humanidade, e sua ideia acerca
do mundo exterior torna-se abstrata e generalizada, mudando com
cada estagio sucessivo do desenvolvimento psicolégico. Ao mesmo
tempo o homem é capaz de formular intencdes complexas, de
preparar complicados programas de agdo, e subordinar seus
comportamentos a esses programas, distinguindo as impressdes
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essenciais e as associagfes incorporadas a esses programas e
inibindo impressfes e associacées que nao correspondem a eles ou
que estejam interferindo neles ou perturbando-os. E capaz de
comparar as acdes que executou com suas intengdes originais e
corrigir os erros cometidos” (VYGOTSKY, LURIA, LEONTIEV, 2012,
p. 221-222).

Uma das principais no¢cfes na abordagem de Vygotsky (1998) é a de
mediacdo. Tal nogcdo € desenvolvida pelo autor na andlise do modo pelo qual se
desenvolvem os conceitos “espontaneos” nas criangas. Para a realizacdo de uma
tarefa, € acionada a funcéo cerebral definida por instrumentos e simbolos culturais.
Uma tarefa pode ser realizada de diferentes formas de acordo com os simbolos e
instrumentos desenvolvidos pela cultura na qual o individuo se encontra inserido.
Estes, simbolos e instrumentos, sdo os mediadores entre o homem e o
conhecimento. Tendo em vista que o pensamento verbal ndo é inato, o conceito &
também uma construcdo cultural internalizada pelo individuo. Nesse sentido, as
especificidades dos elementos do mundo exterior, elegidos como relevantes pelos
diferentes grupos sociais, irdo estabelecer os atributos necessarios e suficientes
para a definicdo de um conceito. A cultura oferece ao homem sistemas simbdlicos
gue possibilitam a representacdo mental da realidade, que, por sua vez, permite
sofisticar a capacidade de abstracdo e de generalizacdo, fundamentais para o

desenvolvimento das fungdes superiores.

“Os conceitos e a linguagem que os infunde dao forga e estratégia a
atividade cognitiva. A capacidade de impor estruturas superiores no
interesse de ver as coisas de modo mais simples e profundo é tida
como um dos poderosos instrumentos da inteligéncia humana”
(VYGOTSKY, 1998, p. xii).

Observa-se a énfase dada por Vygotsky a capacidade humana de criar
estruturas de ordem superior, que substituem ou renovam as estruturas conceituais
superadas. A mudanca de niveis de significado ndo implica a reestruturacdo isolada
dos conceitos anteriores. Na incorporacdo de uma nova estrutura ao pensamento,
esta se estende gradualmente a conceitos prévios, na medida em que € introduzida
nas operacdes intelectuais superiores.

Ao discorrer sobre seu método de pesquisa, Vygotsky (1998) propbe a
analise em unidades, considerando a unidade como “um produto de analise que, ao

contrario dos elementos, conserva todas as propriedades basicas do todo, néo
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podendo ser dividido sem que as perca” (p. 5). O significado da palavra é
considerado a unidade que atende a tais requisitos, em virtude de unir pensamento
e fala no pensamento verbal. O autor ressalta que cada palavra se refere a um
grupo ou classe de objetos e ndo a um objeto isolado, sendo, pois, uma
generalizacdo. E esta, por sua vez, € um ato do pensamento distinto da percepc¢éo e
da sensac&o no modo como reflete 0 mundo externo. E feita, assim, uma distingéo

qualitativa entre pensamento e sensacgao:

“Tudo leva a crer que a distingdo qualitativa entre a sensacgéo e o
pensamento seja a presenca, nesse ultimo de um reflexo
generalizado da realidade, que é também a esséncia do significado
da palavra; e, consequentemente, que o significado € um ato de
pensamento, no sentido pleno do termo. Mas, ao mesmo tempo, o
significado é parte inalienavel da palavra como tal, e dessa forma
pertence tanto ao dominio da linguagem quanto ao dominio do
pensamento. Uma palavra sem significado é som vazio, que néo
mais faz parte da fala humana. Uma vez que o significado da palavra
€ simultaneamente pensamento e fala, é nele que encontramos a
unidade do pensamento verbal que procuramos” (VYGOTSKY, 1998,

p. 6).

Tal concluséao leva a opc¢éo pelo método da anélise semantica. Conforme dito,
a funcbes da fala, intelectual e de comunicacéo, inter-relacionam-se e fundem-se por
meio do significado da palavra. Nesse sentido, a fala constitui um sistema mediador
gue permite o compartilhamento de experiéncias e pensamentos de forma racional e
intencional. Tal sistema tem sua origem na “necessidade de intercambio durante o
trabalho” (p. 7). Vygotsky considera um axioma da psicologia cientifica o fato de o
entendimento entre mentes ser impossivel sem alguma expressdo mediadora. No
item anterior, vimos que Polanyi (2009; 2005) propde como alternativa a este fato a
nocdo de interiorizacdo (indwelling) na transmissdo do conhecimento tacito na
relacdo direta entre mestre e aprendiz. Sendo que nesta condicdo a mediacdo é
realizada com o uso de recursos verbais limitados e ampla utilizacdo de recursos
nao verbais.

O conceito de internalizacdo em Vygotsky® difere do conceito de indwelling

utilizado por Polanyi, embora mantenha certa convergéncia. Para o psicélogo russo,

% Em aula proferida em dezembro de 2014 na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia,
no curso Pensamento Pedagogico Contemporaneo, Gonzalez Rey ressalta que Vygotsky nunca falou
de internalizagdo, mas de “movimento de fora para dentro”, expressao para qual existe uma palavra
russa especifica (disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=csSZEzRKcoQ>). Em nosso
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a internalizacao corresponde a uma reconstrucao interna de uma operacao externa
em movimento dialético entre sentidos privados e significados publicos ou sociais®.
O que €& apropriado pelo individuo é o significado da acdo. Por meio da
internalizacdo, a pessoa estabelece novos sentidos, modifica sua consciéncia, sua
percepc¢ao e sua capacidade de pensar sobre algo. A linguagem, como instrumento
mediador entre pensamento e agédo, desempenha fungcédo decisiva no processo de
internalizacdo. O processo de internalizacdo se da no movimento de uma regulacao
externa (processo interpessoal ou interpsicolégico), por meio da linguagem
socialmente compartilhada, para uma regulacéo interna (processo intrapessoal ou
intrapsicologico), com o uso da linguagem interna.

Em Vygotsky, a dimensédo incomunicavel da experiéncia assim o € por ainda

nao ter alcancado significado:

“‘No entanto, um estudo mais profundo do desenvolvimento da
compreensdo e da comunicagdo na infancia levou a conclusdo de
gue a verdadeira comunicacdo requer significado - isto €,
generalizacdo —, tanto quanto signos (...) o mundo da experiéncia
precisa ser extremamente simplificado e generalizado antes que
possa ser traduzido em simbolos. Somente assim a comunicagao
torna-se, de fato, possivel, pois a experiéncia do individuo encontra-
se apenas em sua propria consciéncia e é, estritamente falando, ndo
comunicavel, deve ser incluida numa determinada categoria que, por
convencgao tacita, a sociedade humana considera uma unidade.

Assim, a verdadeira comunicagdo humana pressupfe uma atitude
generalizante, que constitui um estdgio avancado do
desenvolvimento do significado da palavra. As formas mais elevadas
da comunicacdo humana somente s&80 possiveis porque o
pensamento do homem reflete uma realidade conceitualizada. E por
iSsO que certos pensamentos ndo podem ser comunicados as

entendimento, a no¢éo de internalizacao poderia ser entdo compreendida no sentido de algo que vem
“de fora”, do mundo concreto externo ao sujeito, portanto apreendida objetivamente, e é vivido “por
dentro”, subjetivamente. Rey observa que “vivemos em uma rede de influéncias internas e externas”
devido ao carater ativo do sujeito. Desse modo, o individuo é também gerador de contextos sociais.

%1 Ao trabalhar os conceitos de subjetividade e sentido subjetivo, Rey (2007) observa a tendéncia de
uma visdo mecanicista da nocéo de interiorizacdo em Vygotsky quando este coloca que toda funcéo
psiquica superior se desenvolve em dois planos, do plano externo para o interno. Ressalta: “Essa
forma de compreender os sentidos subjetivos e as configuracdes subjetivas permitiram-me
compreender o carater social das producdes subjetivas sem reduzir uma a outra, assim como superar
a visdo linear e determinista com que essa relagdo tinha sido compreendida através do conceito de
interiorizacdo, tanto em Vygotsky como em Leontiev” (REY, 2007, p. 172). Além dos aspectos
citados, a critica a nocdo de interiorizacdo se faz também pelo questionamento a falta de
especificidade ontolégica desse plano interno. Rey (2013) nota que a vivéncia se produz, ndo se
interioriza. Assim, uma experiéncia nova € compreendida como uma producao de sentido e ndo como
reflexo da realidade: “El caracter generador de las emociones permite trascender la idea de que toda
funcion psiquica interna fue primero externa, pues la emocién pasa a estar comprometida con el
surgimiento de toda nueva funcién psicoldgica, y ella es irreducible a la secuencia temporal externo-
interno” (p. 31).
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criangas, mesmo que elas estejam familiarizadas com as palavras
necessarias. Pode ainda estar faltando o conceito adequadamente
generalizado que, por si sé, assegura o0 pleno entendimento. (...)
Uma vez que o conceito esteja amadurecido, haverd sempre uma
palavra disponivel” (VYGOTSKY, 1998, p. 7-8).

Em certa medida, o que Vygotsky denomina “verdadeira comunica¢do” pode
ser considerado o pressuposto do conhecimento explicito na teoria polanyiana. Pois,
ao falar em conhecimento explicito, Polanyi (2005) tem em mente aqueles saberes
expressos de forma articulada no discurso oral ou escrito, bem como em féormulas
matematicas, diagramas, mapas etc. Assim, a capacidade de reflexdo sobre algo
deriva da possiblidade de conversdo do conhecimento tacito em explicito por meio

da linguagem. Para Cardoso e Cardoso (2007),

“No referido processo de explicitacdo, a linguagem pode assumir trés
funcdes fundamentais: de expressdo de sentimentos, de apelo a
outros individuos e de constatagdo de factos. Segundo Polanyi
(1958), a transformagédo do conhecimento tacito em conhecimento
explicito concretiza-se, exclusivamente, através da terceira funcao.
Tal como acontece com 0s animais, o conhecimento humano, €, em
grande parte, adquirido através da experiéncia, sendo que aquilo que
diferencia o0 ser humano do animal é a sua capacidade de
sistematizacdo através do discurso.

Assim, as palavras utilizadas para descrever essa experiéncia
apenas veiculam significados previamente adquiridos, que podem
ser modificados no decurso da sua presente utilizagdo. Distanciar o
sujeito do conhecimento e da sua articulagdo através da linguagem
ou de simbolos, possibilita a sua distribuicdo, a sua critica e 0 seu
aumento” (p. 46).

Vygotsky (1998) conclui, igualmente, que o significado da palavra evolui, pois,
a estrutura do significado e sua natureza psicoldgica se alteram ao longo da historia
(pessoal e social). De generalizagbes primitivas a conceitos mais abstratos, o
conteudo da palavra se modifica em fungdo do “modo pelo qual a realidade é
generalizada e refletida” (p. 152). Tratam-se, portanto, de formagfes dinamicas.
Como a relacdo entre pensamento e linguagem também se modifica, verifica-se ser
esta uma relagéo processual em que “o pensamento ndao é simplesmente expresso
em palavras; é por meio delas que ele passa a existir’ (p. 156). A linguagem é vista
assim como mecanismo constitutivo do pensamento. E o sistema simbélico basico
dos seres humanos, fator essencial de formagao de consciéncia. Seu uso permite

designar objetos, presentes ou ausentes, assimilar e preservar informacoes, realizar
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operacOes de discriminacdo, selecdo e memorizagdo, assim como assegura 0S
processos de abstracdo e generalizacdo necesséarios a formacédo de conceitos. A
linguagem opera como reguladora de condutas na relacdo consigo mesmo e com 0sS
demais.

Para as finalidades do presente estudo interessam também algumas
observacbes de Vygotsky (1998) em relacdo a fala exterior na comunicacéo entre
pessoas que “vivem em intimo contato psicol6gico” ou entre “interlocutores que
conhecem bem o assunto”. Nesses casos, busca-se evidenciar que a intimidade
psicolégica permite, via de regra, uma reducéo ao minimo na funcdo da fala. Nota-se
a tendéncia a predicacdo, com o uso de uma sintaxe simplificada, a condensacéo e
a reducdo da quantidade de palavras, ou, no dizer popular: “Para bom entendedor,
meia palavra basta”. Para o autor, o entendimento mutuo “pode ser obtido por meio
de uma fala completamente abreviada, quando duas mentes ocupam-se do mesmo
sujeito” (p. 176). Em via oposta, se os pensamentos dos individuos seguem
trajetérias diferentes, mesmo com uma fala integral, bem estruturada, o
entendimento ndo é alcancado.

Na fala interior, a abreviacdo € a regra. Na analise dessa ocorréncia,
Vygotsky se utiliza da comparacéo entre a fala oral e escrita e a fala interior:

“A comunicagdo por escrito baseia-se no significado formal das
palavras e requer um ndimero muito maior de palavras do que a fala
oral, para transmitir a mesma ideia. Dirige-se a um interlocutor
ausente, que poucas vezes tem em mente 0 mesmo assunto que 0
escritor, portanto, deve ser muito mais desenvolvida; a diferenciacdo
sintatica deve chegar ao seu ponto maximo, e devem usar
expressoes que soariam artificiais na conversacao.

(...) Ha outras distingBes funcionais importantes na fala. A escrita e a
fala interior representam o monologo; a fala oral, na maioria dos
casos, representa o dialogo.

O didlogo sempre pressupde que os interlocutores tenham um
conhecimento suficiente do assunto, para tornar possiveis a fala
abreviada e, em certas condigcbes, as frases exclusivamente
predicativas. Também pressupde que cada pessoa possa ver seus
interlocutores, suas expressdes faciais e seus gestos e ouvir o tom
de suas vozes” (VYGOTSKY, 1998, p. 177)

O aspecto auditivo da entonacdo é igualmente um recurso da fala oral
auxiliando na compreensdo com a sutil diferenciacdo do significado, como no uso de
ironia, metaforas e insinuacoes: “A inflexdo revela o contexto psicolégico dentro do

qual uma palavra deve ser compreendida” (p. 178). Na auséncia dos recursos da
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inflexdo, do gesto, a escrita exige muito mais exatiddo. Devido ao tempo na fala oral,
€ necessaria uma elaboracao linguistica mais direta e menos complexa ao contrério
do mondlogo, que permite a formulacéo lenta e consciente. Por exemplo, ha tempo
para a elaboracdo de uma fala interior que pode servir de rascunho mental aquilo
que se planeja escrever. A tendéncia a abreviacao e a predicacdo nao é prépria da

fala escrita, € mais comum na fala oral, mas uma regra na fala interior:

“A predicagao é a forma natural da fala interior; psicologicamente é
constituida apenas por predicados. Da mesma forma como a
omissdo do sujeito é um fato rigorosamente constatado na fala
interior, pode-se afirmar que, para a escrita, a presenca do sujeito e
do predicado constitui uma lei.

A chave desse fato experimentalmente comprovado € a presenca
invaridvel e inevitavel, na fala interior, dos fatores que facilitam a
pura predicacdo: sabemos o que estamos pensando — isto €, sempre
conhecemos o0 sujeito e a situacdo. O contato psicoloégico entre os
interlocutores numa conversa pode estabelecer uma percepgéo
mutua, que leva a compreensao da fala abreviada. Na fala interior, a
percepcao “mutua” esta sempre presente, de forma absoluta:
portanto, € uma regra geral que ocorra uma “‘comunicagcido’
praticamente sem palavras, até mesmo no caso dos pensamentos
mais complexos” (VYGOTSKY, 1998, p. 180).

No exame dessa regra na fala interior, Vygotsky (1998) recorre a distin¢ao
entre significado e sentido e a relacdo entre palavra e sentido, ressaltando trés
caracteristicas semanticas desse tipo de fala: i) o predominio do sentido da palavra
sobre o seu significado; ii) a tendéncia a aglutinacao; iii) e a tendéncia a combinacgéo
e unificacdo dos sentidos das palavras. O sentido de uma palavra é concebido como
a soma de eventos psicolégicos despertados na consciéncia pela palavra, sendo o
significado a zona mais constante do sentido. O sentido é dado pelo contexto, de

forma fluida e dinamica:

“Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a
partir do contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das
palavras. Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais
ou menos do que significaria se considerara isoladamente: mais,
porgque adquire um novo contetido; menos, porque o contexto limita e
restringe o seu significado” (VYGOTSKY, 1998, p. 181).

O sentido da palavra pode modificar-se indefinidamente em fungéo do

contexto e da intencdo de quem a usa. A relagcédo entre palavra e sentido € mais

fluida do que palavra e significado. O autor observa que o sentido também pode
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alterar a palavra, quando, por exemplo, em uma frase é possivel substituir uma
palavra sem se perder o sentido. Evidenciando-se certa independéncia entre o par
palavra e sentido. Com base no exame dessas relacdes, Vygotsky (1998) conclui
que uma das particularidades da fala interior € a predominancia “do sentido sobre o
significado, da frase sobre a palavra e do contexto sobre a frase” (p. 182). As duas
outras peculiaridades seméanticas apontadas dizem respeito a combinagcdo das
palavras: a fusdo de varias palavras em uma nova e a maneira como 0s sentidos

das palavras se conectam. Em relacdo a essa ultima caracteristica, faz notar:

“Quando observamos esse modo singular de unir palavras na fala
egocéntrica, passamos a chama-lo de ‘“influxo de sentido”. Os
sentidos de diferentes palavras fluem um dentro do outro —
literalmente “influenciam-se” —, de modo que o0s primeiros estdo
contidos nos Ultimos, e os modificam. Assim, uma palavra que
aparece muitas vezes num livro ou num poema as vezes absorve
todas as variedades de sentido nela contidas, tornando-se, de certa
forma, equivalente a prépria obra. (...)

Na fala interior, o fenbmeno atinge o seu ponto maximo. Uma Unica
palavra esta tdo saturada de sentido, que seriam necessarias muitas
palavras para explica-la na fala exterior” (VYGOTSKY, 1998, p.183).

A aproximacdo das formulacdes de Vygotsky sobre a fala interior e a fala
exterior com a abordagem polanyiana do conhecimento tacito e do conhecimento
explicito propicia algumas reflexdes acerca da relagdo entre essas dimensdes do
conhecimento no que diz respeito ao uso da linguagem. Como regra, na fala interior,
os sentidos sdo amalgamados, tal como na dimensdo tacita do conhecer os saberes
sdo integrados. Em certa medida € possivel assumir a fala interior como a
‘linguagem” propria do conhecimento tacito, assim como a fala exterior a do
conhecimento explicito.

Na busca de comparacdes entre a fala interior e a exterior, Vygotsky (1998)
observa que esta ultima (exterior) contém potencialmente tracos da primeira
(interior). Suas observagdes o levam a assumir a fala interior como fungéo de fala
autbnoma, um plano especifico do pensamento verbal. Assim, a passagem de um
tipo de fala para outro nao pode ser considerada uma mera “traducao”. Trata-se de:
‘um processo complexo e dindmico que envolve a transformacdo da estrutura
predicativa e idiomatica da fala interior em fala sintaticamente articulada, inteligivel

para os outros” (p.184), tal como o processo de explicitacdo do conhecimento.
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Considerada a proposta de aproximacédo das abordagens, o seguinte trecho pode

ajudar a esclarecer o como se relacionam os saberes tacito e explicito:

“A fala interior ndo é o aspecto interior da fala exterior — € uma
funcdo em si propria. Continua a ser fala, isto é, pensamento ligado
por palavras. Mas, enquanto na fala exterior 0 pensamento é
expresso por palavras, na fala interior as palavras morrem a medida
gue geram o pensamento. A fala interior é, em grande parte, um
pensamento que expressa significados puros. E algo dinamico,
instvel e inconstante, que flutua entre a palavra e 0 pensamento, 0s
dois componentes mais ou menos estaveis, mais ou menos
solidamente delineados do pensamento verbal. S6 podemos
entender a sua verdadeira natureza e o seu verdadeiro lugar depois
de examinar o plano seguinte do pensamento verbal, o plano ainda
mais interiorizado do que a fala interior.

Esse plano é o proprio pensamento. Como dissemos, todos 0s
pensamentos criam uma conexao, preenchem uma fungéo, resolvem
um problema. O fluxo do pensamento ndo é acompanhado por uma
manifestacdo simultdnea da fala. Os dois processos ndo sé&o
idénticos, e ndo ha nenhuma correspondéncia rigida entre as
unidades do pensamento e da fala. Isso é particularmente claro
guando um processo de pensamento nao obtém o resultado
desejado — quando, como diz Dostoievski, um pensamento “ndo
penetrara as palavras”. O pensamento tem a sua propria estrutura, e
a transicdo dele para a fala ndo é uma coisa facil” (VYGOTSKY,
1998, p. 184-185)

O que Vygotsky chama de pensamento, em certos aspectos, € a prépria
dimensdo do conhecer tacito. O pensamento esta presente na mente como
totalidade, ndo tendo um paralelo imediato em palavras. Como visto, € o significado
que permite tal transicdo, existindo sempre na fala o pensamento oculto. Para o
autor, o desenvolvimento do pensamento verbal parte “do motivo que gera um
pensamento a configuracdo do pensamento, primeiro na fala interior, depois nos
significados das palavras e, finalmente, nas palavras” (p. 188). Mas atenta que esse
nao € o Unico caminho. Trata-se de um percurso complexo que permite uma imensa

variedade de progressoes e regressoes.

2.3 Visibilidade, reconhecimento e legitimacéao

O estudo da relagdo entre saberes tacitos e explicitos impde, ainda, o
enfrentamento do problema das diferentes perspectivas de reconhecimento e
legitimacdo desses saberes pelos proprios individuos e pelos grupos sociais. Tal
aspecto é subsidiariamente abordado por Richard Gagnon (2010), em estudo sobre
a epistemologia das disciplinas profissionais técnicas, com fundamento nos trabalho
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de David Kolb sobre os estilos de aprendizagem. Gagnon se propde a examinar 0s
modos como se estruturam e se articulam os conhecimentos nas distintas
profissdes, com base em aspectos culturais e historicos. Nessa via, tragca um modelo
de andlise dessas identidades epistemologicas localizando-as conforme sua maior
proximidade com as praticas e modos de conhecer dos oficios tradicionais ou com
praticas e modos de conhecer das profissbes nascidas da tecnociéncia ou
transformadas profundamente por esta.

A analise realizada por Gagnon permite verificar critérios de consideracédo e
de desconsideracéo, ou, ainda, de validacdo e de negacéo dos saberes em funcéo
de tracos culturais da profissao, distinguindo a existéncia de diferentes perspectivas
de reconhecimento e legitimacdo do conhecimento em funcdo da maior
convergéncia para a tradicdo ou para a tecnociéncia. Na base dessas dinamicas
encontra-se a no¢ao de saber significativo. Em uma perspectiva individual, um saber
€ significativo conforme sua pertinéncia e validade no horizonte epistemolégico
pessoal. Socialmente, o carater significativo estd vinculado a pertinéncia e a
validade desse conhecimento para uma comunidade de individuos em conformidade
com a posicao epistemoldgica desse grupo, considerados os interesses coletivos e
modos de validacdo reconhecidos pela maioria.

Nas profissdes e especialidades técnicas com maior identidade com oficios
tradicionais, a autoridade dos saberes decorre de um empirismo longo e prolongado.
Os valores, coletivamente compartilhados, de que os trabalhadores vao se imbuindo
em suas vivéncias laborais, derivam, nesse caso, de referéncias -culturais
amalgamadas na identidade profissional. Essas qualidades se fazem marcadamente
presentes em profissfes e especialidades técnicas vinculadas a producgéo artesanal
e as artes, mas ndo somente. Por outro lado, nas profissdes mais proximas da
tecnociéncia observa-se a prevaléncia de valores compartilhados pela comunidade
cientifica, tais como a objetividade, a impessoalidade, o rigor metodoldgico.

A forma como, nas diferentes profissdes e especialidades técnicas, os
individuo conhecem também pode ser analisada com base em outras polaridades,
por exemplo, se o trabalho esta relacionado mais com coisas ou com seres
humanos. Esses polos, coisas e pessoas, igualmente representam conjuntos de
valores que estabelecem os significados e a validade de um dado saber. Trabalhar
predominantemente com pessoas pode favorecer saberes relativos ao cuidado, a
atencdo, ao convivio etc. Ao passo que se ocupar mais com coisas (contador,
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técnico em ciéncia forense, analista de laborat6rio quimico, programador etc.) pode
indicar a valorizacdo de saberes vinculados a precisao técnica, ao raciocinio légico
entre outros. Tendo em vista esses fatores, interessado na compreensdo das
implicacbes dos modos proprios de conhecer das profissbes nas diferentes
disciplinas técnicas, Gagnon propde uma logica de categorizacdo de oficios,
profissbes e especialidades técnicas levando em conta os polos tradicdo e

tecnociéncia e pessoas e coisas (Figura 2).

Figura 2: Modelo de classificacao das profissdes e especialidades técnicas em funcéao
dos polos tradic&o e tecnociéncia, coisas e pessoas, conforme proposto por Gagnon

(2010)
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Fonte: Gagnon, 2010, p. 41

O modelo analitico proposto por Gagnon, apesar de formulado com outros
propésitos, parece contribuir também para o exame do hiato entre o trabalho
prescrito e o trabalho real. E admissivel inferir que profissdes que se voltam para o
polo humanos tenham que lidar com um grau maior de imprevisibilidade devido a
permanente interacdo entre individuos singulares. Em sentido inverso, profissdes
gue tendem para o polo coisas, em tese, teriam que lidar com um grau de

imprevisibilidade menor em funcdo da maior possiblidade de antecipacdo de
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possiveis variacdes relativas ao objeto de trabalho. Assim, a compreenséao tanto das
caracteristicas dos objetos de trabalho (humanos e coisas) quanto do tipo de valores
e modos de operagdo que caracterizam e orientam o fazer profissional (tradigéo e
tecnociéncia) pode apontar indicios interessantes para o exame de tendéncias de
ampliacao ou reducéo da distancia entre o prescrito e o real nas distintas profissdes
e especialidades técnicas.

No que diz respeito aos valores dominantes, a influéncia da tradicdo em um
oficio é determinada pelas pessoas e instituicbes que continuam dando forma a
este, encarnando sua pratica. S8o valorizados os sentimentos de filiacdo e de
responsabilidade sobre a preservacdo desses saberes e sua transmissdo as
geracdes futuras, implicando a consideracdo a repeticdo, a reproducdo e ao dever
de memoria. E interessante lembrar que a memoéria, nesse caso, remete aquilo que
se sabe decorado, de cor, etimologicamente, pelo coracdo (par ccer, by heart). A
tradicdo, em certos oficios, tem tanto vigor que contém a totalidade de seus proprios
modos de reproducdo, torna-se processo, ditando sua prépria criacdo. A gestédo
epistemoldgica implicita a aprendizagem fundamentada na tradicdo se constitui
especialmente sobre a imitagdo e a experiéncia. A imitacdo é assumida e valorizada
como recurso didatico na relacdo entre discipulo e mestre, ndo somente para a
assimilacdo da sequéncia de operacdes e gestos, mas principalmente para a
compreensao do processo com base em uma experiéncia pessoal orientada pela
perspectiva do outro, muitas vezes com a adesao a suas ideias e atitudes.

A gestdo epistemoldgica subjacente a aprendizagem tecnocientifica
pressupfe que a atividade técnica se realiza com base nas ciéncias, com
fundamento nos conhecimento cientificos, estruturados sobre conceitos e principios
claros, racionais e rigorosamente demonstrados empiricamente, Essas
caracteristicas apontam para abordagens nas quais predomina uma certa ideia de
neutralidade, impessoalidade e ahistoricidade, ao mesmo tempo em que sao
valorizados os atributos da racionalidade e objetividade. Obviamente, os polos
propostos pelo autor constituem um recurso didatico para compreensao das formas
de gestdo epistemoldgica predominantes nos diferentes oficios, profissdes,
ocupacdes. Esse recurso permite evidenciar caracteristicas singulares que
possibilitam tanto a realizacdo de comparagfes entre oficios quanto no espectro de
um mesmo oficio. Essa possibilidade é claramente explicitada no exemplo utilizado

por Gagnon (2010) em relacéo ao oficio de cozinheiro:
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“Cuando un cocinero adereza los pescados siguiendo una receta que
remonta a tiempo inmemoriales, es un oficio religioso lo que él
asume, se podria decir, sin otra intencion que la de hacer eso en
memoria de sus ancestros en su cocina-capilla; cuando en cambio él
prepara la cocina molecular, aprovecha los conocimientos técnicos y
cientificos que tiene a su disposicibn para crear nuevas recetas,
nuevas combinaciones de texturas y sabores, innova en su cocina-
laboratorio.

Claro estid también que un mismo oficio, una misma especialidad
técnica pueden ambos ser considerados desde una u otra de las
perspectivas. El chef cocinero de un hospital colabora estrechamente
con dietistas, prepara productos normalizados, raciones y alimentos
adaptados a la condiciones de los enfermos y empleados de la
institucion que los consumen, con objetivos de eficacia y efectos
positivos sobre su estado de salud; una cocina técnica,
esencialmente. Al contrario, el chef cocinero de un restaurante de
alta gama propone una cocina que pueda ser innovadora o clasica,
pero siempre refinada para seducir a los clientes; el arte encuentra
alli su lugar y la habilidad del chef, tal vez, sirve de modelo a sus
émulos y aprendices” (p.15).

Em sua opinido, do ponto de vista pedagdgico, tradicdo e tecnociéncia
apresentam enfoques diametralmente opostos: i) o metddico e associativo e ii) o
conceitual e hipotético. No primeiro, busca-se a conformacdo das atitudes e dos
comportamento em uma linha behaviorista, sendo enfatizado o aprender a produzir e
a reproduzir de forma a se alcancar um determinado resultado, mesmo que, de
inicio, ndo se compreenda exatamente o processo. O segundo método opera com
as relacbes de causa e efeito, enfatizando a capacidade de andlise. Novamente, é
importante lembrar que qualquer dos métodos ndo ocorre de forma pura. Eles se
misturam em conformidade com as caracteristicas do oficio, como no caso do oficio
de cozinheiro anteriormente citado. Assim, mesmo em uma formagdo bastante
pratica, na qual a imitagcdo € tomada como um dos principais recursos didaticos, é
possivel verificar um certo grau de elaboracéo de hipoteses, a exploracdo da relacao
causa-efeito entre outros recursos utilizados pelos formadores nas aulas e nas
atividades desenvolvidas.

A respeito do reconhecimento e legitimacéo dos diferentes saberes, € preciso
lembrar que, entre outros aspectos, a trajetdria histérica de desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico tem colaborado para uma forte valorizacdo do chamado
saber cientifico ante ao saber dito tradicional. Ademais, conforme pode se inferir

com base nas andlises realizadas por Gagnon, os saberes tradicionais encontram
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certa centralidade na dimensdo tacita do conhecimento, enquanto os saberes
cientificos, pela propria natureza de sua producéo (a busca de evidéncias através do
meétodo cientifico), habita a dimensdo do explicito, embora constituido em grande
medida por aquele substrato de saberes encobertos nos dominios do corpo-si.

Os saberes da tradicdo sao produzidos na constituicdo das identidades dos
diferentes grupos sociais, identidades estas estabelecidas pelo compartilhamento de
valores, habitos, assim como pela transmissdo de saberes requeridos nas atividades
que lIhes sdo proprias como, por exemplo, na familia, as atividades domésticas
privadas. Sao mais ou menos invisiveis, em primeiro lugar, porque sua aquisicao se
dd na imersdo nos diferentes modos de vida e, em quaisquer espacos, Sao
apropriados em rotinas que os tornam banais. Além disso, o habito conduz a
internalizacdo do conhecimento, o que o faz menos evidente a ponto de se tornar
profundamente arraigado, quase uma segunda natureza, sendo muito dificil
expressa-lo em palavras.

Saberes tacitos séo, por definicdo, invisiveis. O qué se tem sao vestigios que
permitem inferéncias acerca de seus sentidos. Sua comunicacao é mais restrita em
funcado de sua forte dependéncia daquilo que Vygotsky (1998) denomina “intimo
contato psicolégico” entre aqueles que compartiham de uma mesma cultura,
possibilitando a predicacdo e quase auséncia da fala exterior. Afora isso, é preciso
considerar ainda que nem todo saber € verbalizavel e sua comunicacéo faz possivel
apenas pelo convivio e pelo experimentar, com forte participagdo do corpo, no
sentido do corpo-si, conforme definido por Schwartz (2014), ou na no¢édo do corpo
como instrumento de conhecer o mundo, presente nas formulagcdes de Polanyi
(2009).

E, portanto, compreensivel que a invisibilidade e a dificuldade de
comunicacdo dos saberes tacitos comprometa seu reconhecimento e legitimacgao
por grupos sociais mais amplos. Além do exposto, tal como observado por Brougere
e Ulmann (2012), por razdes de ordem cultural, os saberes decorrentes das
experiéncias rotineiras tendem a sofrer um certo desprestigio em relagdo aos
saberes constituidos em espacos formais de ensino. De um lado porque o processo
de ensino escolar € identificado por lidar, precipuamente, com conhecimentos
considerados portadores de suficiente generalidade, ou seja, que podem ser
mobilizados e recombinados em diferentes contextos e situa¢des. Enquanto isso, 0s

saberes decorrentes das aprendizagens cotidianas em outros circulos da vida social
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apresentam carater local e particular, situado e finalistico, o que, em tese, restringiria
a capacidade de serem transferidos a outros ambitos e circunstancias.

Em sentido inverso, os saberes constituidos em espacos formais de ensino
tendem a ter maior visibilidade em virtude do aprender ser normalmente entendido
como um ato voluntario a ser desenvolvido por meio de métodos particulares em

ambiente destinado a esse propdésito:

“O ato de aprender é visto como um ato voluntario que, por um lado,
se efetuaria num contexto especifico e, por outro, requereria uma
atividade constante dos sujeitos. Fora desse contexto instituido, a
aprendizagem parece mais aleatéria e os saberes adquiridos menos
imediatamente reconhecidos. Uma hierarquizacdo implicita dos
saberes estrutura, pois, a nossa relagdo com a aprendizagem,
reafirmando a ordem social e cultural que da um crédito quase
exclusivo as instituicdes habilitadas para transmitir o que a sociedade
considera como o saber. Relegadas ao segundo plano, as
aprendizagens da vida cotidiana permanecem confinadas no invisivel
mesmo quando contribuem para desenvolver numerosos
conhecimentos naqueles lugares oficiais destinados a transmitir um
saber valido e reconhecido” (BROUGERE; ULMANN, 2012, p. 2)

Tal hierarquia de saberes observada por Brougére e Ulmann é também
abordada por Gagnon (2010) ao tratar da tendéncia de desvalorizagdo, no meio
universitario, dos modelos pedagdgicos da tradicdo perante modelos considerados
mais cientificos. Essa predisposicdo pode ser notada, por exemplo, nos modelos de
formacdo docente e sua praticas pedagodgicas. A maioria dos que atuam no ensino
profissional tem sua formacdo inicial na area profissional concernente e,
posteriormente, recebe algum tipo de formacdo pedagdgica, ndo sendo tédo rara a
figura do professor leigo ou do instrutor. Varios tém sua formagéo no préprio posto
de trabalho, orientados por outros profissionais que atuaram como tutores. Parte
daqueles que passaram por algum processo formativo formal o fizeram em cursos
eminentemente praticos. Ndo sem razdo, as referéncias das praticas pedagdgicas
desses docentes se encontram, fundamentalmente, no modelo de tutoria
(mentoring).

Esses profissionais desenvolvem competéncias pedagogicas empiricas
enriquecidas por suas trajetérias pregressas como estudantes. Pois, no interior das
estruturas educativas instituidas, o responsavel pela formacdo profissional exerce
uma segunda atividade diferente daquela que ensina, precisamente, o proprio

ensino e, sem se dar conta, os estudantes aprendem também a reproduzir modos de
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ensinar (GAGNON, 2010, p. 18). No entanto, devido a tendéncia de valoriza¢do, no
meio escolar, do pensamento reflexivo, da compreenséo que precede a acao, enfim,
do método cientifico, a formacéo docente acima descrita € questionada quanto a sua
suficiéncia e pertinéncia sob os argumentos de que lhe falta fundamentos
conceituais, psicologico, pedagdgico e epistemoldgicos.

As questdes relativas a visibilidade dos diferentes saberes e do prestigio ou
desprestigio que alcancam no meio escolar e na sociedade em geral acabam por
impactar nas representacdes mentais dos operadores. Assim como 0O sistema de
valores a que se vincula o oficio, a profissdo ou especialidade técnica é um forte
componente do meio com o qual o individuo interage e, simultaneamente, um filtro
por onde passam as formas de compreender e descrever o meio. Em outras
palavras, esse sistema engendra uma certa identidade profissional na qual o sujeito

se espelha e pela qual se orienta.

2.4 A competéncia como expressao de aprendizagens e saberes

A palavra competéncia tem sido usada em um espectro bastante amplo de
sentidos em funcdo do campo cientifico ou profissional em que é empregada,
podendo, inclusive, assumir diferentes acep¢des dentro de um mesmo campo em
decorréncia da conjuntura e das intensdes dos utilizadores **. Varios estudos
realizados no pais em diferentes areas do conhecimento tém analisado essa nocao,
isoladamente ou em contraponto ao conceito de qualificacdo, com a abordagem,
entre outros aspectos, de sua emergéncia no contexto da reestruturacao produtiva e
seus limites e possibilidades ante as contradices do modo de producéo capitalista®.

Dados os objetivos do presente estudo, a competéncia € aqui entendida como
uma unidade complexa que expressa aprendizagens de todos os tipos instituidas
sobre as multiplas experiéncias de formacdo vivenciadas nas mais diferentes
esferas da vida social (CUNHA, 2005). E vista, portanto, como uma categoria

situada e finalistica em virtude de, na definicdo do agir competente, serem levadas

%2 Sobre os diversos sentidos atribuidos ao termo competéncia conferir: SILVA. C. J. R. Sentidos da
competéncia e do problema de sua conceitualizacdo no dmbito da educacéo profissional e
tecnologica. XXVII Simpdsio Brasileiro de Politica e Administragdo da Educacdo da Associagdo
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE). Recife, 2015 (apresentado em
10/04/2015, na Secéo de comunicacédo 31).

% Entre esses: MASSAROLI, 2012; TEIXEIRA, 2011; ROSA, 2011; PEREIRA, 2011; RAMOS, 2011;
2010; DIAS, 2010; FLEURY e FLEURY, 2005; MOURA, 2005; KUENZER, 2003; ARRUDA, 2001;
BITENCOURT, 2001; BURNIER, 2001.
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em conta a adequacdo do ato e suas consequéncias ante as diferentes
caracteristicas e variabilidades do ambiente e dos sujeitos, os objetivos da agéo e os
resultados pretendidos individual e coletivamente. Desse modo, o0 agir competente
delineia-se na pertinéncia e eficacia da acdo em uma situacéo especifica, traduzindo
as possibilidades de mobilizacdo de diferentes elementos de um patrimonio
adquirido ao longo da vida.

Neste estudo, com base nas formulagcbes dos campos da ergonomia da
atividade e da ergologia, assume-se que a competéncia laboral se estrutura e
manifesta-se nas situagcdes de trabalho, na gestdo das singularidades e
variabilidades do meio, de si préprio e do coletivo em funcdo das finalidades do
trabalho. Por essa via, entende-se a competéncia laboral como propria da atividade
de trabalho, distinguindo-a, sem dissocia-la, das demais competéncias que se
expressam em outras dimensdes da vida social. Ela expressa saberes de distintas
fontes, experiéncias e aprendizagens constituidas alhures, mobilizadas em funcéo
das finalidades da atividade e dos constrangimentos impostos pelo meio, podendo
ser definida como “um gesto situado no qual se integram os diferentes saberes e
demais qualidades do ser profissional” (CUNHA, 2015)*.

A competéncia laboral é vista como uma dimensdo da eficacia da
ressingularizacao realizada pelo individuo ao lidar com a distancia entre o trabalho
prescrito e o trabalho real. Schwartz se utiliza da nocdo de encontro referindo-se as
dindmicas de ressingularizacdo que ocorrem na atividade e a caracterizam. O
encontro se da na situacdo real de trabalho, na dialética permanente entre tudo o
que predetermina a atividade (registro um) e o que diz respeito a ressingularizacao
das normas antecedentes (registro dois ou registro dos encontros) (SCHWARTZ e
DURRIVE, 2010, p. 99). E a qualidade desse encontro que viabiliza e define o agir
em competéncia.

E nessa perspectiva que a competéncia laboral é tomada neste estudo como
referéncia para compreensdao dos modos como 0s operadores articulam saberes
tacitos e explicitos na gestao da distancia entre o prescrito e o real. Tal op¢édo coloca
em pauta um problema em certa medida insoltvel, mas do qual ndo se pode fugir.
Trata-se da definicdo daquilo que Schwartz (1998; SCHWARTZ; DURRIVE, 2010))

denomina como ingredientes da competéncia. E certo que ndo se propde aqui a

3 Expresséo utilizada no exame de qualificacdo da presente tese em 25/06/2015.
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avaliacao de competéncias ou a “determinacdo daquelas necessarias ao trabalho”.
Todavia, essa condicdo nao elide a necessidade de apreensédo dos elementos que
servem de guia a acéo desses profissionais.

A primeira questdo tratada por esse autor € a impossibilidade de se
enclausurar a competéncia industriosa em grades definidas a priore, em virtude de,
igualmente, ndo ser possivel definir por antecipagcdo o que € uma situacdo de
trabalho ou mesmo o proprio meio de trabalho. A competéncia se constitui no
movimento do real, ou seja, no dominio dialético. Sua definicdo é inseparavel das
condi¢cbes cotidianas, do individual e do coletivo. Na perspectiva da ergologia, 0s
individuos podem apresentar diferentes solucbes para um mesmo problema
colocado pelas singularidades e variabilidades do meio. Cada um traz suas proprias
experiéncias, saberes, valores, condicdes fisicas, emocionais e cognitivas, fazendo
uso de si mesmo, dos outros e dos recursos disponiveis conforme suas
possibilidades e em funcdo dos objetivos pretendidos. Mas isso nao significa que a
acao seja orientada por uma perspectiva absolutamente subjetiva. Trata-se de um
olhar que reflete os significados pessoais vinculados a significados coletivos. Nas

palavras de Schwartz (1998)

“nao existe situagao de trabalho que nao convoque "dramatiques do
uso de si", as quais se prendem aos horizontes de uso dentro dos
guais cada um avalia a trajetéria e o produto, a0 mesmo tempo
individual e social, do que é levado a fazer” (p. 3)

E na perspectiva de dialetizacdo da experiéncia que esse autor destaca seis
ingredientes que podem também ser pensados como aspectos ou dimensdes da
competéncia. Tais ingredientes possuem caracteristicas proprias, porém se
encontram em necessaria relacdo de interdependéncia, num movimento que
estabelece uma dindmica complexa. O primeiro ingrediente se singulariza pelo
dominio, sempre relativo, dos protocolos em uma situacéo de trabalho. Nos termos
utilizados neste estudo, pode-se dizer que o ingrediente 1 habita a dimensédo dos
saberes explicitos, traduzidos nas prescri¢cdes, disciplinas e naquilo mais que se
encontra determinado antes mesmo da acdo. O ingrediente 2 é negacdo ou
oposicdo do primeiro e funda-se na ressingularizacdo em relacdo as normas
antecedentes, no registro dos encontros. Esta na dimensdo experimental, que € a

propria histéria em movimento ou “um combinado de historicidades de toda
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natureza” (SCHWARTZ, 1998, p. 6); ou ainda “a relativa incorporacao do histérico de
uma situacao de trabalho” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 208).

As nocbes trabalhadas pelo fildsofo francés em relacdo ao segundo
ingrediente trazem & mente a nocao de internalizacédo ou de habitar das formulacdes
de Polanyi sobre a estrutura do conhecimento tacito. De fato, como visto
anteriormente, € possivel uma aproximacdo entre o segundo ingrediente da
competéncia proposto por Schwartz e a dimensdo experiencial do conhecimento
tacito expressa nas formulacdes de Polanyi. Ao se referir as constatacfes de Alain
Wisner sobre os problemas de transferéncia de tecnologia entre paises, Schwartz
(1998) observa que, nesses casos, encontram-se ausentes naqueles que recebem

as novas tecnologias a “competéncia do histérico” ou a “competéncia pratica”:

‘uma parte importante do bom funcionamento das instalacdes
somente é possivel gracas a competéncias praticas “dificeis de ser
verbalizadas ou transmitidas”, porque adquiridas a partir da
experiéncia histérica e da duracdo — selecdo das variaveis
pertinentes, escolhida de seu tratamento — e ndo a partir do
ingrediente n° 1, do qual os operadores locais estdo, a esse respeito,
muito mais afastados que seus colegas do pais de origem” (p. 6).

Em outras palavras, os profissionais que atuaram no desenvolvimento da
tecnologia no pais de origem estao imbuidos de um histérico estruturado sobre uma
série de conhecimentos ndo transferiveis através de manuais, conceitualmente ndo
comunicaveis. Essa ideia é bastante proxima a questdo do compartilhamento do
conhecimento tacito pela tradicdo definida por Polanyi. Grande parte do
conhecimento se perde pela impossibilidade de se transmitir esses saberes silentes.
Conscias desse problema, algumas organiza¢des tém proposto intercambios entre
profissionais como parte do processo de transferéncia de tecnologia. A solucao tem
encontrado mais ou menos eficacia em funcdo de uma série de questdes vinculadas
as culturas organizacionais, aos valores individuais e coletivos, entre outros
aspectos. Quando se entra na esfera dos valores que permeiam culturas locais, nem
sempre estes alcancam o mesmo significado para o estrangeiro.

Além disso, € preciso considerar a relevancia da participacdo do corpo (fisica,
emocional e cognitivamente) nessa “inscricdo na histéria”, o papel das relacbes
humanas, das sensacées, insights, memorias. E preciso considerar também a

questao temporal, a “temporalidade ergoldgica”, pois:
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“Para que este ingrediente se cristalize e para que este “agir em
competéncia” se constitua — esta forma que é impregnacdo da
histéria —, é necesséaria uma duracao especifica, tanto em relacdo a
pessoa quanto a situacado” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p. 209).

A ideia de consciéncia subsidiaria em Polanyi é bastante aderente a forma
como se expressa o ingrediente 2. Nele estd presente uma certa inteligéncia ou
sabedoria do corpo e mesmo que a atencdo nao esteja voltada para um determinado
ponto, o foco pode mudar rapidamente se demando por algum tipo de sinal captado
e interpretado pelo “corpo-si”.

O ingrediente 3 pode ser compreendido como a capacidade de articular os
dois ingredientes anteriores, o0 protocolar e o singular de cada situacéo de trabalho.
Em certa medida, esse ingrediente, o terceiro, corresponde a dimensao que se
busca examinar neste estudo ao estabelecer como foco a relagdo entre saberes
explicitos e tacitos. Schwartz (1998) define esse ingrediente remetendo-se a imagem
da “arte de Kairds”. Enquanto chronos diz respeito ao tempo cronolégico, a palavra
grega kair6s refere-se ao momento certo ou oportuno. Chronos é o tempo dos
homens, quantificavel, kairés o tempo divino e expressa a qualidade do vivido. O
terceiro ingrediente seria a arte de manipular kairés, uma capacidade de orientar a
acdo ajustando protocolos e patriménio face ao inédito da atividade.

O ingrediente 4 encontra-se na esfera dos valores, no jogo entre estes e a
atividade. Ele se constitui em um p6r em sinergia 0 que a situacdo comporta de
protocolar (codificada) e de relativamente inédito (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010, p.
217). Sob certos aspectos, € possivel relacionar esse ingrediente a nocao de
conhecimento pessoal em Polanyi (2005) e a ideia de significatividade do
conhecimento nos niveis individual e coletivo expressas por Gagnon (2010). O
conhecimento pessoal e simultaneamente subjetivo e objetivo e se constitui sobre
intensdes, valores, tradi¢cdes, credos, afetos, objetivados por valores externos ao
individuo. Igualmente, o significado atribuido a um conhecimento na esfera particular
encontra-se em didlogo com o0s conhecimentos coletivamente validados.
Significados, valores, conviccbes se estabelecem em dialogos sinuosos entre o
particular e o publico, entre o individual e o coletivo. De forma que o mesmo
individuo pode se orientar por questfes diferentes em funcdo de seu momento

pessoal e daquilo qgue o ambiente apresenta como estimulo ou desestimulo. Essa
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dimensdo da competéncia permeia todas as demais e impacta decisivamente sobre
o ingrediente 3, “a arte de Kair0s”.

O ingrediente 5 se constitui como uma demanda do individuo a si mesmo:

“‘esse por em sinergia [ingrediente 4] ndo ocorre simplesmente, por
conta prépria. E um trabalho que a pessoa deve demandar a ela
mesma. E verdadeiramente um “uso de si por si’, porque ninguém
pode descrevé-lo nem prescrevé-lo” (SCHWARTZ; DURRIVE, 2010,
p. 217).

O ingrediente 6 é definido como “a capacidade de tirar partido das sinergias
de competéncias, em situagdo de trabalho” (idem, p. 219). Ele decorre da inter-
relacdo entre as esferas individual e coletiva, se vinculado a questbes de
cooperacao, intimidade psicolégica, combinacdo de potenciais — levando em conta
que os individuos ndo sdo competentes em todos os ingredientes da mesma forma.
Suas trajetorias formativas e profissionais, seus estilos de aprendizagem, a natureza
de suas funcles, postos, ocupacles, especialidades técnicas, suas motivacoes,
entre n outros aspectos determinam um transito mais ou menos intenso em cada um
dos territorios habitados por esses “ingredientes”.

Considerada a hipétese da decomposicdo da competéncia em ingredientes e
tendo em vista a heterogeneidade destes e a complexidade de suas inter-relacdes,
uma questdo metodoldgica que se coloca de imediato no presente estudo: Como
analisar as dindmicas entre saberes tacitos e explicitos expressos nas competéncias
laborais? Algumas observacdes surgem com base na proposta de Schwartz (1998).
Inicialmente, deve-se ter em mente que as varias dimensdes ou ingredientes
precisam ser examinados por meio de métodos e estratégias diferentes. Além disso,
todos os ingredientes devem ser considerados na analise da competéncia como
unidade, porém, dado o objeto deste estudo, o foco deve voltar-se, particularmente,
para o exame do terceiro ingrediente, tendo em vista que ele traduz a articulacao
dos dois primeiros que representam, respectivamente, 0s registros dos saberes

explicitos (protocolos) e dos saberes tacitos (patrimonio).

2.5 Abordagem metodolégica

Na busca por um modelo metodolégico convergente com a perspectiva
dialética, as bases teoricas filosoficas do materialismo histérico e o referencial
ergondmico e ergoldgico adotados neste estudo e tendo em mente a complexidade
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da apreensdo de um tipo de saber de dificil verbalizacdo pelo trabalhador, a
alternativa metodoldgica assumida foi pelo desenvolvimento de uma abordagem
microgenética das situacdes de trabalho fundamentada numa matriz histérico-
cultural. O modelo utilizado, inspirado nos dispositivos de investigacdo da ergonomia
da atividade e da ergologia, a AET e o DD3P®, incorpora diferentes técnicas e
instrumentos de coleta e analise de dados de modo a permitir a alternancia de
perspectiva analitica entre as configuracbes encontradas na microestrutura da
atividade de trabalho e aspectos macroestruturais, buscando dar visibilidade as
relacbes entre os saberes que se encontram encobertos na complexidade do
trabalho matéria estrangeira e os saberes do trabalho matéria familiar.

Como observado por diferentes autores como Erickson (1985) e Brougere e
Ulmann (2012), um processo cotidiano, tal como o investigado, tornar-se
praticamente invisivel para seu executor em virtude de estar profundamente
incorporado a suas rotinas. Padrbes estruturais que se encontram arraigados na
pratica diaria, em geral, ndo estdo diretamente disponiveis a percepcdo dos
individuos que os executam, acarretando dificuldades para identificacdo de seus
significados no horizonte de uma matriz social mais ampla. Nesse sentido, a
conducdo de uma andlise microgenética apresenta a vantagem de envolver o
acompanhamento detalhado das ac¢bes, considerando as relacdes interpessoais e
as condicdes sociais de uma situacdo particular. Ao mesmo tempo, sua orientacao
pelos principios e bases dos dispositivos ergondmico e ergolégico de analise das
situacOes de trabalho favorece a consideracao dos diferentes aspectos da atividade
laboral.

Como recurso, a andlise microgenética permite abordar uma situagéo singular
em seu nivel micro, amparando a compreensdo do sentido impresso pelos
individuos a suas ac¢les; 0 que experimentam e como interpretam suas
experiéncias; como estruturam sua visdo de mundo. Goés (2000) define esse tipo de

analise como

“‘uma forma de construgéo de dados que requer a atengao a detalhes
e o recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o
funcionamento dos sujeitos focais, as relacbes intersubjetivas e as
condi¢bes sociais da situacéo, resultando num relato minucioso dos
acontecimentos” (p.1)

% Analise Ergonémica do Trabalho — AET e Dispositivo Dinamico de Trés Po6los — DD3P.
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“nao é micro porque se refere a curta duragao dos eventos, mas sim
por ser orientada para mintcias indiciais (...). E genética no sentido
de ser histérica, por focalizar o movimento durante processos e
relacionar condi¢Bes passadas e presentes, tentando explorar aquilo
que, no presente, esta impregnado de projecdo futura. E genética,
como sociogenética, por buscar relacionar os eventos singulares
com outros planos da cultura, das préaticas sociais, dos discursos
circulantes, das esferas institucionais. (p. 5).

Ainda de acordo com Goés (2000),

“a caracterizacdo mais interessante da analise microgenética esta
numa forma de conhecer que é orientada para minucias, detalhes e
ocorréncias residuais, como indicios, pistas, signos de aspectos
relevantes de um processo em curso; que elege episodios tipicos ou
atipicos (ndo apenas situagfes prototipicas) que permitem interpretar
o fendmeno de interesse; que é centrada na intersubjetividade e no
funcionamento enunciativo-discursivo dos sujeitos; e que se guia por
uma visao indicial e interpretativo-conjetural” (p. 9).

Outra vantagem dessa ferramenta analitica é a possibilidade de se examinar
0s processos de comunicacdo envolvidos nas relagBes pertinentes a atividade de
trabalho. A atencdo as interacdes verbais e ndo verbais se apresenta como um
caminho para a apreensao dos saberes que se encontram em jogo nas situacdes
examinadas, as escolhas, negociacdes e estratégias adotadas. A analise
microgenética oferece, assim, suporte a comparacdes e interpretacdes, mas sem
perder de vista que os individuos ndo séo diretamente comparaveis entre si e uma
situacdo é sempre singular ndo sendo, portanto, generalizavel para outros contextos.
Para Meira (1994), “esse tipo de analise ndo busca estabeleceras ‘leis" que
governam a emergéncia de ac¢des, mas identificar seus significados em relacdo a
atividade e situacdes especificas”.

Por outro lado — na medida em que se debrugcam sobre a compreensao de
situagcOes particulares na busca de informacdes que possam orientar as escolhas
daqueles envolvidos no processo de conhecer e transformar o trabalho —, tanto a
AET quanto o DD3P recomendam uma abordagem da situacédo de trabalho dentro
de um conjunto mais amplo de informacgbes sobre os contextos organizacional e
social, com a consideracdo de diferentes pontos de vista. Como notado por Guérin
et al. (2001),
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“‘As situacdes de trabalho constituem frequentemente sistemas
complexos. Toda descri¢do global pressupfe um ou varios pontos de
vista que sdo necessariamente redutores, que dao énfase a certos
aspectos em detrimento de outros” (p. 128).

Esse exame minucioso dos diferentes aspectos de uma situacao de trabalho
pode trazer indicios que permitam “produzir uma coeréncia” entre seus diferentes
componentes (idem, p. 136). Acredita-se, pois, que 0 uso da analise microgenética
de situacbes de trabalho, conduzida sob tais diretrizes, possa auxiliar
adequadamente a investigacdo dos modos como sao articulados pelo individuo em
uma situacdo de trabalho os saberes tacitos (saberes investidos ou saberes do
trabalho real) e explicitos (saberes constituidos ou saberes do trabalho prescrito),
assumindo que essa gestdo epistemoldgica propria da atividade laboral encontra

sua expressao nos ingredientes da competéncia.

2.5.1 A coleta de dados: fatores, fontes e técnicas

Nesta fase, o foco inicial foi dirigido a obtencdo de dados sobre a profissédo de
cozinheiro, desde aspectos histéricos gerais da constituicdo do oficio a questdes
atuais de mercado e formacédo. O objetivo foi trazer elementos que contribuissem
para a compreensdo dessa atividade de trabalho e do quadro geral em que esta
inserida em termos cultural e socioecondmico, constituindo um bloco de informacdes
macrossociais. Tais informacbes sdo Iimportantes para a apreensdao das
representacfes e expectativas acerca da profissao, imaginarios esses que acabam
por impactar nas motivacdes e nos modos de agir dos individuos.

Em seguida, a atencao foi dirigida a aspectos do contexto e condi¢cdes de
trabalho, buscando identificar “fatores internos proprios de cada trabalhador” e
“fatores externos, que descrevem a situagdo na qual se exerce a atividade”
(GUERIN et al., 2001, p. 28), formando um bloco de dados sobre os “determinantes
da atividade”. Entre os fatores internos, foram buscadas informagbes como sexo,
idade, estado de saude, estado fisico e psicolégico no momento observado
(cansaco, preocupacdes etc.), tempo de servico no emprego atual e trajetorias
formativa e profissional. Quanto aos fatores externos, foram coletados dados acerca
dos objetivos a alcancar, metas, tarefas, regras, normas, procedimentos, local de
trabalho, meios técnicos e humanos, forma de organizacdo do trabalho,

constrangimentos temporais entre outros.
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Enfim, o foco da atencdo se dirigiu a coleta de indicios da relacdo entre
saberes tacitos e explicitos na acdo dos operadores em situacdes reais de trabalho,
buscando identificar o que Schwartz (1998) denomina como 0s ingredientes da
competéncia, particularmente, o registro dos protocolos (saberes explicitos); o
registro dos encontros (saberes tacitos); e a articulacdo dos registros protocolar e
singular de cada situacao de trabalho. Nessa dimensdo da coleta de dados, com
base em Guérin et al. (2001), buscou-se a descricdo da situacdo de trabalho sob
diferentes aspectos, focalizando os impactos na acédo do operador, suas escolhas,
decisdes e renormalizagbes ante:

e a estrutura do processo técnico (a acdo do operador em relacdo aos
fluxos e etapas e na coordenacdo de sua acdo com as de outros
operadores: cozinheiros, auxiliares de cozinha, gargons etc.);

e as ferramentas e os meios de informacdo (formas de chegada e saida
dos pedidos na cozinha e de obtencdo de informacbes sobre os
estagios de cozimento, qualidade e quantidade dos ingredientes etc.);

e as relacbes entre varidveis (estado da matéria-prima, condi¢cdes dos
equipamentos etc.);

e 0s procedimentos (elementos ausentes nas descricdes formais;
distancias em relac&o ao previsto/prescrito);

e a dependéncia e limites temporais (tempos de preparo, cozimento,
fermentacdo, montagem, finalizacao etc.);

e 0 arranjo fisico do dispositivo técnico (layout da cozinha, acessibilidade
a utensilios e equipamentos etc.).

Em relacdo as fontes e técnicas de coleta de dados, as informagfes
agrupadas no primeiro bloco foram obtidas por meio de pesquisa em literatura
especializada (revistas e outros periddicos, sites, livros, videos, filmes e
documentarios sobre a profissdo de cozinheiro e a atividade de cozinhar), pesquisa
documental (dados estatisticos acerca dos cenarios de mercado e formagéo,
disponiveis em anuarios e periodicos especializados, acordos e convencoes, leis
trabalhistas, legislacéo de vigilancia sanitaria e outras normas pertinentes, manuais
e informativos), entrevistas e conversas com cozinheiros profissionais e professores,
alunos e ex-alunos de cursos voltados a formacdo de profissionais na area de

gastronomia.
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Os dados sobre os fatores determinantes da atividade, no segundo bloco,
foram coletados em entrevistas com 0s cozinheiros e pela observacao das situacbes
de trabalho. As informacdes pertinentes ao terceiro bloco foram recolhidas por meio
da observacdo das situacdes de trabalho e das conversas com 0s cozinheiros
durante as situacdes observadas. As entrevistas e as observacoes foram realizadas
com o apoio de gravacdes em audio e video de forma a permitir um registro mais
fiel, bem como o reexame das situacdes de trabalho na busca por novos indicios.

As entrevistas formais foram agendadas com antecedéncia e os entrevistados
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Foram utilizados
roteiros semiestruturados, tendo sido gravadas e, posteriormente, degravadas para
analise de conteudo. As conversas espontaneas sobre a profissdo com varios
cozinheiros em situacdes diversas foram registradas no formato de narrativa da
pesquisadora, respeitados o anonimato dos envolvidos e o sigilo de informacgdes
comerciais. ApGs as entrevistas, foram agendadas com os participantes as datas e
horérios de observacao.

As ocasifes observadas foram registradas em video, tendo sido utilizadas,
em algumas situacdes, duas cdmaras: uma moével, acompanhando a movimentagéo
da pesquisadora, e uma fixa, possibilitando o registro de uma situagao por angulos
diferentes. Foram também realizadas anotacdes de campo, com a indicacdo de
posicionamento de objetos, fatos que chamaram a atencdo no momento, indicacao
de acontecimentos que se encontravam fora do campo de filmagem entre outras
notas. Posteriormente, os videos foram assistidos por completo com a selecdo de
trechos para analise, produzindo-se um indice de eventos onde se encontravam
marcados os tempos de inicio e fim de acordo com os crondmetros das filmadoras.
Os trechos selecionados foram transcritos em narrativas, tendo sido necessario
revistar as gravacdes e as notas de campo varias vezes. O registro audiovisual
possibilitou, assim, resgatar a densidade das ac¢les, gestos, comunicacdes,

interacdes. No quadro a seguir, € apresentada uma sintese do processo de coleta

de dados.

Quadro 1: Sintese do processo de coleta de dados
Coleta de dados

Informacdes macrossociais

Fatores: histérico; mercado; formacéo

Fontes: Documentos; literatura especifica; relatos de cozinheiros; docentes, alunos e ex-alunos
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Técnicas de coleta de dados: Pesquisa documental e em literatura especifica; entrevistas e

conversas informais

Objetivos:
Obter informacdes voltadas:
e a compreensdao de tracos histoérico-culturais que impactam nas formas como os profissionais
lidam com o conhecimento;
e aidentificacdo das caracteristicas e evolugdo do mercado de trabalho e suas consequéncias
na constituicdo das representacdes e expectativas acerca da profissdo de cozinheiro;
e a identificacdo das caracteristicas e evolugcdo dos cursos de formacdo de cozinheiros
(qualificacéo, técnicos de nivel médio e superior) e possiveis impactos na profissionalizagédo

do setor e mudancas nas condi¢6es de trabalho.

Informacdes sobre determinantes da atividade

Fatores: internos e externos

Fontes: relatos dos cozinheiros; situac6es de trabalho

Técnicas de coleta de dados: Entrevistas; observacdes livres e sisteméticas com apoio de registro

audiovisual

Objetivos:

Obter informagdes acerca dos provaveis determinantes da atividade: caracteristicas especificas do
operador; organizacdo e condigcbes do trabalho; tarefas; objetivos; regras especificas de
funcionamento; normas; meios humanos; meios técnicos...

Indicios acerca da relacdo entre saberes tacitos e explicitos ‘

Fatores: Elementos da competéncia

Fontes: relatos dos cozinheiros; situacdes de trabalho

Técnicas de coleta de dados: Observacdes livres e sisteméticas com apoio de registro audiovisual;

conversas com o operador durante e apés a atividade

Objetivos:
Captar indicios acerca dos saberes tacitos e explicitos convocados pelo operador em sua acdo e dos

modos como articula esses saberes: protocolos, ressingularizacdes...

Fonte: Elaborado pela autora

2.5.2 A coleta de dados: procedimentos

Com os objetivos de ampliar o circulo de relacionamento com profissionais da
area e de levantar informagfes sobre a oferta de cursos de formacgéo de cozinheiros
e seus possiveis impactos na profissionalizagdo do setor, inicialmente, foram
realizados contatos com trés estabelecimentos de ensino: o Instituto Federal de
Educacédo Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — IFB, que possui o Curso Téchico em
Cozinha no campus Riacho Fundo; a Unidade de Gastronomia do Servico Nacional
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de Aprendizagem Comercial, Departamento Regional do Distrito Federal —
SENAC/DF, com diversos cursos de qualificacdo profissional nessa area, e o Centro
Universitario IESB, com o Curso Superior de Tecnologia — CST em Gastronomia e
cursos de extensdo, na unidade da Asa Sul, e o Curso Técnico em Cozinha, em sua
Escola Profissionalizante em Ceilandia.

Nesse periodo, ocorreram conversas informais com cozinheiros profissionais
e amadores, professores, alunos e ex-alunos. Com base nessas conversas e
considerando a disponibilidade dos profissionais contatados, optou-se pela
realizacdo de entrevistas formais com trés profissionais escolhidos por sua
experiéncia profissional (todos com mais de dez anos de experiéncia na area), seus
focos de atuacdo e envolvimento na cena gastronémica do DF. Tendo também
optado pelo acompanhamento de dois deles em situacGes de trabalho, devido as
caracteristicas de suas trajetérias formativas e de seus campos de atuacao laboral.

O primeiro entrevistado (Trigueiros)®* passou pelo que pode ser considerado
um itinerario formativo completo no ambito da EPT: curso técnico de nivel médio,
graduacdo tecnoldgica e pés-graduacédo na area e, ainda, cursos livres® e estagios
em restaurantes renomados no pais e no exterior. Seu campo de atuacdo
profissional envolve as atividades de consultoria a bares, restaurantes e hotéis e de
desenvolvimento de projetos de eventos gastrondmicos, além das atividades
académicas de ensino, pesquisa e extensado na area de gastronomia. A entrevista foi
organizada em torno de dois objetivos: i) trazer elementos que contribuissem para a
compreensao da profissédo e do quadro em que esta inserida em termos culturais e
socioecondémico; e ii) obter informacdes acerca do entrevistado e de sua atividade
de trabalho.

O segundo entrevistado (Figueira) tem uma trajetéria formativa menos
académica. Cursou o técnico superior em gastronomia®, porém, a maior parte de
sua formagdo como cozinheiro se deu na pratica de trabalho dentro do modelo

tradicional de aprendizagem vicariante. Atualmente, sua principal atividade é a

% 0Os nomes utilizados s&o ficticios e foram escolhidos aleatoriamente entre nomes de arvores que
correspondem a sobrenomes.
% Cursos livres de regulamentacdo curricular pela legislacdo educacional brasileira, também
chamados de cursos de formacéo inicial e continuada (FIC) ou qualificacdo profissional. Geralmente
sdo de curta duracdo e tém como objetivo a qualificacdo inicial ou a formacdo continuada
(atualizacédo, aperfeicoamento ou especializagao, entre outros) em um determinado nicho de atuagéo
Esrofissional. _ _ _ _

Com obtencdo de reconhecimento e equivaléncia, no Brasil, ao titulo de Tecndlogo em
Gastronomia ou Gastrélogo.
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gestdo do ensino voltado a formacdo de profissionais de cozinha, desenvolvendo
também projetos de pesquisa e extens@o. Essa entrevista teve como objetivo a
coleta de dados que contribuissem para o entendimento de aspectos histéricos e
culturais do oficio, além de uma visdo geral dos atuais cenarios de formacao e
mercado de trabalho para esses profissionais.

O terceiro entrevistado (Loureiro) tem percurso formativo como autodidata e
na pratica laboral em cozinhas de restaurantes de alta gastronomia®, no pais e no
exterior. Sua trajetoria profissional inclui a experiéncia em empreendimentos em
diferentes ramos como a cozinha industrial e o fast food, sendo atualmente chef e
proprietario de um restaurante definido como “cozinha de autor”®. A entrevista teve
como finalidades obter informacdes sobre o mercado de trabalho e o atual cenério
econdmico no setor de alimentacdo (dados macrossociais) e coletar dados sobre o
entrevistado e o contexto sociotécnico de trabalho (determinantes da atividade).

De acordo com as informacgdes obtidas nessa primeira fase, foi possivel
estabelecer trés tipos de perfil em funcdo da trajetoria formativa: o profissional
autodidata; o profissional com uma formagcdo mais académica; e o profissional
formado precipuamente na pratica laboral e que ndo possui 0 mesmo tipo de
inquietacdo do autodidata. Grande parte dos profissionais possui trajetorias
formativas que perpassam, em diferentes graus, mais de um desses tipos. Todavia,
essa classificacdo permitiu a formulacdo de algumas hipGteses acerca das
representacfes para acdo e dos modos operatdrios dos cozinheiros que seriam
observados em situagbes de trabalho. Interessava verificar se haveria alguma
alteracdo expressiva nos modos de lidar com o conhecimento em fungdo do
percurso de formacao.

Com esse propésito, foram convidados para participar da etapa de
observacéo Trigueiros, com um itinerario mais académico, e Loureiro, autodidata

com uma trajetoria de formacao e trabalho no interior de cozinhas de restaurantes

¥ Existem vérias formas de classificacdo dos estilos de cozinha. Segundo o chef e consultor
Roldolpho Leonardo em seu blog ‘Diario do Chef’, a denominagéo ‘alta gastronomia’ refere-se ao
estilo de “cozinha de preparacdes e apresentacdes elaboradas” e a qualidade do servigo, definindo-a
como “um tipo de cozinha que se importa ndo somente com o sabor dos alimentos em si mas
também com sua apresentacdo, quantidade, qualidade e servico”. Disponivel em:
<http://diariodochef.com.br/2011/09/26/a-alta-gastronomia/>.

A denominacao cozinha de autor ou autoral faz referéncia a estabelecimentos onde a alimentacéo
€ preparada por um profissional, geralmente, com profunda formagéo técnica, um chef, responsavel
pela criagdo dos pratos. A criagao pode se dar tanto nas técnicas de preparo quanto nos ingredientes
ou na forma como sdo usados ou, ainda, na combina¢do de ambos, técnicas e ingredientes. E
possivel encontrar com 0 mesmo sentido a denominac¢éo cozinha de criagcdo [gastronémica].
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profissionais. As finalidades da atividade e as caracteristicas do contexto
sociotécnico de trabalho de cada um trouxeram novas questbes quanto a
observacédo das situacdes de trabalho. Inicialmente, a opcéo adotada foi por realizar
a observacao de Trigueiros em uma situacédo de trabalho na cozinha laboratério da
instituicdo de ensino onde leciona e a de Loureiro, como chef de cozinha em seu
restaurante, por um turno completo (jantar).

No primeiro caso, 0 objetivo das observacdes foi obter dados sobre a relacéo
entre saberes tacitos e explicitos em circunstancias em que sdo exigidas do
cozinheiro, em virtude da atividade de ensino, a reflexdo e a comunicacao sobre o
ato de cozinhar, buscando evidenciar para os alunos aspectos muito sutis das
técnicas de preparo e da cultura subjacente a um determinado cardapio. No
segundo, o0 contexto traz questdes proprias da atividade de cozinheiro dentro de
cozinhas profissionais, com o0s problemas pertinentes ao trabalho com fins
lucrativos: as relacdes interpessoais, pressdes temporais, o gosto dos clientes entre
outros aspectos.

Cada uma das situacdes viabilizou a abordagem da atividade de trabalho
atentando a exigéncias, expectativas e focos bastante distintos, permitindo a
identificacdo de impactos sobre os modos de lidar com saberes tacitos e explicitos
na gestao da distancia entre o prescrito e o real. Posteriormente, foram incorporados
ao estudo os dados coletados na observacao sisteméatica de uma situacdo em que a
atividade de cozinhar € realizada como hobby. A ocasido escolhida foi uma reuniédo
social promovida por Trigueiros, sendo a observacdo orientada por questdes
relativas ao prazer e a fruicdo em um contexto de lazer em contraponto as pressoes
e exigéncias normalmente associadas a contextos de trabalho remunerado.

Nos periodos de observacdo dessas trés situacdes foram estabelecidas
conversas com 0s operadores buscando compreender suas tarefas e as questdes
que estavam tendo que lidar, bem como captar indicios sobre os saberes a que
estavam recorrendo para gerir a distancia entre o prescrito e o real. O registro
audiovisual dessas situagcbes, cerca de nove horas de gravacdo, permitiu a
observacdo de nuancas no agir dos operadores, trazendo indicios importantes
acerca da relacédo entre saberes tacitos e explicitos dadas as condi¢cdes a que se
encontravam submetidos.

As entrevistas realizadas com Trigueiros, Figueira e Loureiro ofereceram um

vasto conjunto de informacbes sobre a atividade e o contexto sociocultural e
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econdmico mais amplo que, em grande medida, orientaram a observagdo das
situacbes citadas. Para além das entrevistas, que somam mais de cinco horas de
gravacao, em ocasides distintas ocorreram conversas informais com esses e outros
profissionais sobre as diferentes perspectivas da profissdo, os atuais cenarios de
mercado e formacdo, tendéncias, técnicas e ingredientes, entre outros pontos. Tais
conversas colaboraram decisivamente na analise dos dados coletados nas
observacoes.

Além dos registros feitos pela pesquisadora, foram ainda utilizados como
fontes de pesquisa videos, fotos e relatos de Trigueiros e Loureiro disponiveis na
internet*. As pesquisas documental e em literatura especializada, que tiveram inicio
antes dos primeiros contatos com as instituicées de ensino, prolongaram-se por todo
o processo de coleta de dados na medida em que os envolvidos sugeriam novas

fontes de consulta.

2.5.3 A andlise dos dados: alternancia de perspectiva analitica

Como ressaltado anteriormente, a abordagem metodologica adotada procurou
favorecer a alternancia de perspectiva analitica, na busca por indicios de como
tracos de padrdes mais gerais decorrentes da macroestrutura social se manifestam
nas atividades dos individuos, em seus modos de acdo, sentidos, representacées.
Por meio desse recurso metodolégico ao mesmo tempo em que a atencdo se
voltava para o exame de um aspecto especifico, esse aspecto era considerado em
relacdo a outros, ou seja, da perspectiva focal a global e vice-versa em uma
abordagem dialética. O movimento analitico se d&, pois, entre uma perspectiva
pontual e uma perspectiva de conjunto. Nesse sentido, a andlise dos varios aspectos
particulares favorece a compreensdo do ambiente e a identificacdo dos impactos e
consequéncias desses fatores na situacéo estudada.

Na figura 3, buscou-se retratar esse movimento entre um olhar focado na
microestrutura de relacdes sociais pertinentes a atividade de trabalho — visualizadas
concretamente numa situagao particular — e um olhar ampliado englobando as inter-
relacbes entre varios fatores que compdem as relacdes sociais em termos gerais.
Com base nessa estratégia, os dados organizados em grupos de informacdes

macrossociais; informacdes sobre os determinantes da atividade e indicios da

*1 Os materiais citados sobre Trigueiros e Loureiro, disponiveis na internet, ndo sdo citados nas
referéncias deste trabalho dada a necessidade de preservar o anonimato dos participantes.
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relacéo entre saberes tacitos e explicitos foram analisados em conjunto, levando em
conta essa dindmica de mudanca de perspectiva, sendo necessarias, em diversos
momentos, a retomada das gravacdes, novas consultas a sites, livros, revistas entre

outras fontes e a revisao de analises anteriores.

Figura 3: Modelo de alternancia de perspectiva analitica

Perspectiva global

Conjunto das inter-
Perspectiva focal relacdes entre diferentes
Aspecto especifico aspectos

Microestrutura Macroestruturas
da atividade de trabalho sociais

situacio real Movimento da realidade social abstracio
particularizagdo (dominio dialético) generalizagoes
profundidade amplitude

Fonte: Elaboracédo da autora

Assim, o processo de andlise se desenrolou durante e ap6s a coleta dos
dados. Ao longo dos procedimentos de degravacdo das entrevistas e de descricédo
detalhada das situacdes observadas, foram colocadas notas de rodapé indicando
guestbes a serem investigadas, esclarecimentos acerca de termos utilizados e
apontamentos de concordancias ou discrepancias em relacdo a dados obtidos em
outras fontes. Varias das questbes que guiaram a coleta e a analise dos dados
foram surgindo ao longo do processo, complementando ou alterando questbes
aventadas inicialmente ou ainda abordando novos pontos. Conforme observado por
Bortoni-Ricardo (2008), € comum em pesquisas qualitativas tal fluidez entre as fases
iniciais de planejamento e observagdo e as fases seguintes de analise das
informagdes coletadas. Para a autora, “A qualguer momento, se o pesquisador
perceber que precisa modificar suas perguntas exploratérias ou obter mais dados
em relacdo a alguma dimensédo do problema que esté investigando, podera fazé-lo,
se lhe for possivel retornar ao campo” (p. 51).

A principio, os dados obtidos nas pesquisas documental e em literatura
especifica, nas conversas informais com diferentes atores e nas entrevistas com 0s
cozinheiros tiveram por objetivo suscitar questdes que pudessem orientar as

observacfdes, nas quais se buscou indicios acerca do problema central deste estudo.
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Posteriormente, esses dados foram retomados, procurando-se identificar aspectos
anélogos nas ocorréncias, e organizados em fungdo do embasamento que poderiam
oferecer para determinadas questbes. Por meio desse processo de inducao
analitica, os dados anteriormente coletados foram confrontados com os obtidos nas
observacoes, fazendo-se uso do recurso da triangulacdo. Esse recurso foi aplicado
nao somente no que diz respeito ao cotejamento de informacdes obtidas em
distintas fontes, mas também na correlacdo das perspectivas dos distintos atores,
comparando-se convergéncias e divergéncias entre o0s pontos de vista
considerados.

No que diz respeito a andlise das situagBes observadas, primeiro, buscou-se
identificar o trabalho prescrito, fixando-se nos saberes supostamente requeridos
para a realizacdo da tarefa a que se dedicava o operador e os resultados desejados.
Com base nos resultados obtidos e nas competéncias evidenciadas pelo operador, a
atencao se voltou para a identificacao de indicios acerca dos saberes investidos pela
experiéncia, focalizando gestos, expressdes corporais, formas e conteudos das
comunicacdes entre os diferentes operadores envolvidos na atividade, buscando
captar suas motivacdes, interesses, representacdes acerca da profissdo e da
atividade, valores estéticos, morais, politicos.

Como dito anteriormente, uma das questdes levantadas durante as conversas
e entrevistas diz respeito a analise dos impactos das trajetorias formativo-laborais na
dindmica entre saberes tacitos e explicitos na acdo dos operadores. Particularmente
interessante para esse ponto, foram as ocorréncias observadas no restaurante,
quando foi possivel verificar cozinheiros com diferentes trajetérias formativas e
tempos de experiéncia laboral realizando uma mesma tarefa como, por exemplo, a
montagem e finalizagdo dos pratos. Esse tipo de rodizio de tarefas entre os
operadores possibilitou 0 exame de seus modos operatorios considerada uma
mesma sequéncia de procedimentos, sinalizando aspectos interessantes em relagcao
aos graus de internalizacdo de certos saberes, o discurso interno dos
auxiliares/aprendizes e limites na comunicacdo de saberes dos mais experientes
para 0s menos experientes.

Enfim, apds buscar identificar os saberes explicitos no trabalho prescrito e os
tacitos investidos pela experiéncia e apontar aspectos das relagcdes entre estes, por
meio da analise das competéncias laborais evidenciadas pelos operadores nas
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situacdes observadas, o foco se voltou para a apreciagdo de possiveis implicacdes
pedagdgicas para a EPT dadas as dindmicas examinadas.

Na figura a seguir procurou-se apresentar uma visdo geral dos processos de
coleta e tratamento dos dados. A escolha das formas geométricas e a disposicao
dos elementos faz referéncia as lentes de uma maquina fotografica nos movimentos
de ajuste de foco (zoom in/out) em alusdo ao modelo de alternancia de perspectiva
analitica citado anteriormente. Nos quadrantes do circulo central, encontram-se as
fontes consultadas e formas de registro das informacgdes. As setas centrais ilustram
a dindmica de andlise na qual os dados obtidos nas fontes indicadas em cada
quadrante s&o lidos em conjunto numa abordagem dialética

Assim, informacBes mais amplas sobre as condigcbes socioculturais e
econbmicas (macrossociais) e sobre os determinantes da atividade — que foram
coletadas tanto nas pesquisas documental e em literatura especifica, quanto nas
conversas informais, entrevistas e observagcdes — formam um conjunto representado
na figura por um quadrado que envolve todos os demais elementos. Finalmente, o
arco que contorna os quadrantes inferiores representa o conjunto de indicios acerca
da relacdo entre saberes tacitos e explicitos — coletados, principalmente, nas
entrevistas e nas observacdes — e 0 segmento de arco que contorna o quadrante
inferior direito faz referéncia ao conjunto de aspectos que dizem respeito a distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho real — obtidos na observacéo das situacdes de

trabalho.

Figura 4: Representacado dos processos de coleta e tratamento dos dados

Informagdes macrossociais e sobre
os determinantes da atividade

Fonte: Elaboracédo da autora
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3 Conversas de cozinha

Neste capitulo sdo apresentados os resultados do estudo empirico.
Incialmente sdo abordadas as informacdes macrossociais, tendo como foco a
compreensao do ato de cozinhar como trabalho humano de transformagéo material
e cultural. O cozinhar é analisado em suas fronteiras entre o natural e o social, entre
a ciéncia e a arte. Em seguida, sdo tecidas consideracbes acerca das
representacdes sociais sobre a formacéo do cozinheiro profissional. Sdo abordadas,
entre outras, questdes sobre valores, os sentidos atribuidos ao conhecimento, a
educacao do paladar e a formacéao do gosto e do estilo, as expectativas e ideias que
povoam o imaginario dos estudantes.

Logo apds sdo abordados alguns aspectos historicos da construcdo das
representacfes sociais sobre o oficio de cozinhar e a figura do cozinheiro,
ressaltando-se pontos relativos ao surgimento e delineamento da profissdo, dos
restaurantes, a construcdo da hegemonia francesa na chamada alta cozinha e
outros. Enfim, sdo apresentados dados sobre formacdo e mercado, buscando-se
apreender como tem se dado a profissionalizacdo de cozinheiros e as
transformacdes ocorridas no segmento de alimentacdo fora do lar, condicbes de

trabalho, remuneracao e valorizacdo, entre outros pontos.

3.1 Comida, cultura, ciéncia e arte

‘culinaria € uma ciéncia e uma arte, e merece consideracido o
homem que, para satisfazer seu semelhante, p6e todo o seu
coracgao” (Escoffier)

O ato de cozinhar tem sido identificado por antropologos, biologos,
historiadores, entre outros estudiosos, como uma das atividades que possibilitaram a
evolucdo humana e a constituicdo da cultura. Em seu livro Cozinhar: Uma historia
natural da transformacédo, Michael Pollan (2014) faz referéncia a diferentes autores,
como o jornalista e escritor escocés James Boswell (1740-1795), o gastronomo
francés Jean Anthelme Brillat-Savarin (1755-1826) e o antropélogo francés Claude
Lévi-Strauss (1908-2009), que abordam a relevancia do ato de cozinhar para a
espécie humana. Na segunda metade do século XVIII, Boswell classificava o

cozinhar como atividade especificamente humana, definindo o homem como “o
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animal que cozinha”. “Apenas o homem é capaz de preparar um bom prato, e todo e
qualquer homem € mais ou menos um cozinheiro, ao temperar o que ele proprio
come” (BOSWELL, 1773 apud WRANGHAM, 2010, p. 19). No inicio do século
seguinte, Brillat-Savarin, autor de A fisiologia do gosto — langado em 1825 e no qual
o termo gastronomia € definido como ciéncia ligada ao preparo dos alimentos e a
formacdo do gosto —, aponta as contribuicdes dessa atividade para o avanco da
civiizacdo no desenvolvimento de valores estéticos e da boa convivéncia no
exercicio do comer bem e do portar-se a mesa: “Os animais se repastam; o homem
come; somente o homem de espirito sabe comer” (SAVARIN, 1995, p. 15).
Lévi-Strauss, em O cru e o cozido (2004), utiliza-se da anélise das formas de
preparo dos alimentos para o estudo dos mitos indigenas, registrando o fato de
muitas culturas no mundo perceberem o ato de cozinhar como uma alegoria daquilo
que diferencia as pessoas dos animais. Porém, conforme observado por Pollan
(2014), se para o antropélogo francés o cozinhar é assinalado “como uma metafora
da transformagdo humana da natureza crua para a cultura cozida” (p. 13),
recentemente a ideia de que esta atividade esteja nas origens da constituicdo da
condicdo humana tem sido considerada por outros estudiosos em uma perspectiva
literal. A chamada “hipétese do cozimento” tem sido defendida por pesquisadores
como o antropélogo Richard Wrangham. Em seu livro Pegando fogo: porque
cozinhar nos tornou humanos, Wrangham (2010) defende que o cozimento dos

alimentos foi em grande parte responsavel pela evolu¢cdo humana:

“‘Acredito que o momento da transformagdo que deu origem ao
género Homo, uma das grandes transicdes na historia da vida,
brotou do controle do fogo e do advento de refeicdes cozidas. O
cozimento aumentou o valor da comida. Ele mudou nossos corpos,
nosso cérebro, nosso uso do tempo e nossas vidas sociais.
Transformou-nos em consumidores de energia externa e assim criou
um organismo com uma nova relacdo com a natureza, dependente
de combustivel” (p. 7-8).

A ingestdo de alimentos cozidos permitiu uma dieta mais rica em termos
energeéticos, favorecendo o crescimento do cérebro. Simultaneamente, alimentos

cozidos exigem menos mastigacao, liberando tempo para os seres humanos:

“Ao que parece, a comida crua exige muito mais tempo e energia
para ser mastigada e digerida, e por isso, outros primatas do nosso
tamanho tém aparelhos digestérios substancialmente maiores e —
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nas horas que passam acordados — gastam muito mais tempo
mastigando: até seis horas por dia.

Cozinhar, na realidade, assumiu parte do trabalho de mastigar
e digerir, que passou a ser realizado fora do nosso corpo, valendo-se
de fontes de energia exterior. Além disso, como o0 cozimento elimina
substancias téxicas de muitas fontes potenciais de alimentos, a nova
tecnologia nos deu acesso a uma preciosa reserva de calorias que
ndo estava a disposicdo de outros animais. Uma vez livres da
necessidade de passar os dias reunindo grandes quantidades de
alimentos crus e em seguida mastigando-os (e mastigando-os de
novo), os seres humanos poderiam agora empregar seu tempo e
seus recursos metabolicos para outros propdsitos, como criar uma
cultura” (POLLAN, 2014, p. 13-14).

Com base nessa hipétese, o grupo liderado por Wrangham em Harvard tem
desenvolvido diferentes estudos sobre o significado do controle do fogo e dos
processos termais de preparacdo dos alimentos para o desenvolvimento da
humanidade. Em Energetic Consequences of Thermal and Non-Thermal Food
Processing, Rachel Carmody (2012) defende que a utilizacdo de processos termais
na preparacdo dos alimentos ndo somente distingue os seres humanos de outras
espécies como pode mesmo ser uma questdo obrigatdria, uma vez que 0s seres
humanos sé&o biologicamente comprometidos com uma dieta rica em energia e de
facil mastigacdo e digestdo. Todavia, a abordagem metabdlica adotada pelos
defensores da hip6tese do cozimento tem sido questionada quanto a sua adequacgéao
como resposta a uma questéo histérica. O bidlogo Filipe Costa, em artigo publicado

no Observatorio da Imprensa coloca a questdo nos seguintes termos:

“O problema, nesse caso, € que a pergunta levantada — bastante
pertinente e por si s6 das mais intrigantes — é de natureza
essencialmente historica; pede, portanto, uma resposta de natureza
igualmente histérica. Ocorre que a explicacdo oferecida é de
natureza metabolica; como tal, embora possa estar inteiramente
correta no ambito da fisiologia, ndo serve como resposta a uma
pergunta de natureza historica.

A resposta apropriada deveria adotar um ponto de vista filogenético
(i.e., quando e como 0S NOSSOS ancestrais passaram a cozinhar
alimentos) ou adaptativo (i.e., de que modo e até que ponto tal
inovacdo tecnolégica passou a afetar a sobrevivéncia de nossos
ancestrais). Em outras palavras, para responder apropriadamente a
pergunta “por que os seres humanos passaram a cozinhar os
alimentos?”, nao basta constatar que o cozimento implica em
determinados beneficios metabdlicos, é necesséario colocar tais
beneficios em perspectiva — e.g., que tipo de contexto ecoldgico
favoreceria a ado¢édo do cozimento e que vantagens seletivas isso
traria? (COSTA, 2013)”.
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Independentemente da suficiéncia da resposta apresentada por Wrangham e
seguidores, a pergunta por eles colocada ratifica uma antiga e intrinseca relacéo
entre cultura e alimentacdo. Na direcdo apontada por Costa, questionando sobre as
qualidades de um contexto ecologico capaz de levar os humanos a adquirem o
habito de preparar seus alimentos pelos diferentes processos de coccéo, pode-se
perguntar em uma perspectiva materialista sobre as condigdes materiais e historicas
de producdo da existéncia humana que levaram a constituicdo de diferentes culturas
alimentares. O ato de preparar alimentos €, simultaneamente, um ato de
transformacdo material — envolvendo processos fisico-quimicos realizados com o
uso das tecnologias disponiveis (como a fermentacado, o fogo, a radiacdo a micro-
ondas ou outra forma de processamento) — e um elemento produtor de identidades.
Buscando responder como a cultura determina a alimentacdo de um determinado
grupo social, Déria (2009) trabalha com dois conceitos: o de sistemas alimentares e
o de sistemas culinarios. O primeiro, 0os sistemas alimentares, faz referéncia ao
conjunto de solugdes encontradas por uma populagéo para resolver seus problemas
de nutricdo tendo em conta as alternativas ambientais e as ideias que possuem
acerca do que deva ou ndo ser incorporado como alimento. J4 os sistemas
culinarios (as cozinhas locais, regionais e nacionais) sdo mais restritos
desenvolvendo-se no interior dos sistemas alimentares e sendo por estes limitados.

Os sistemas alimentares definem “a relacdo homem-natureza e homem-
homem no processo de producéo” e suas variagbes ocorrem em grandes linhas de
uma civilizacéo para outra (DORIA, 2009, p. 45). Enquanto ainda dependentes da
coleta e da caca, a alimentacdo estava subordinada fundamentalmente a fauna e a
flora existentes em uma determinada regido. Posteriormente, com advento da
agricultura e da domesticacdo dos animais, a dieta humana passou a sofrer as
restricdes do que era possivel criar e cultivar considerados os aspectos geograficos,
religiosos e morais sendo também impactada pelas trocas e cominacdes entre
grupos humanos. Assim, os modos de se alimentar e, consequentemente, de
cozinhar sdo, em grande medida, resultados de caracteristicas geograficas,
amalgamas culturais, fusdes de valores éticos, politicos, estéticos e de crencas

religiosas, entre outros. Em consonancia com Ddéria (2009):

‘A grande moldura que encerra sistemas alimentares e sistemas
culindrios é dada pela maneira pratica e objetiva dos homens se
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relacionarem com a natureza e pelo modo como representam essa
relacdo, isto é, pela ideologia correspondente. Assim, 0s sistemas
alimentares aparecem mais claramente como modos de construir
alimentos, adotados ou desenvolvidos por uma civilizacdo como
solucdo dos problemas que enfrenta em uma dada situacdo natural
(um ou mais ecossistemas). Na histéria das transformacdes
culinarias também precisamos considerar o dominio técnico sobre o0s
recursos naturais, isto €, a agricultura, a domesticacéo das espécies,
o conhecimento do ciclo de vida daqueles elementos comestiveis e
até mesmo como sao representados todos esses elementos, ou seja,
como a natureza representa um desafio para o homem cultural que
0s sistemas alimentares seguem, as vezes se interpenetrando e
realizando trocas entre civilizagdes” (p. 47).

Outro aspecto observado por Déria (2009) diz respeito aos modos como o
alimento é representado nas distintas esferas culturais. llustrando, ndo se espera do
vinho consumido como parte do rito cristdo o0 mesmo que se exige de um vinho a ser
degustado em um jantar (p. 47). No campo dos valores, sao estabelecidos padrdes
defensivos (interdicbes, supersticdes, preceitos) e adaptativos (novos costumes,
ideias, usos), enquanto no dominio material inovacfes técnicas e tecnoldgicas
influem nas possibilidades de producéo e transformacdo dos alimentos. Ao longo
dessa trajetdria historico-cultural, as modificagdes ocorridas nos diferentes dominios
impactam-se mutuamente. O autor observa que apesar das “intensas transacdes”
entre sistemas a logica e a identidade de certos sistemas podem se manter por

longos periodos ou ruir:

“do ponto de vista alimentar, podemos tomar as civilizagdes pelo que
sdo: sistemas estaveis, apesar das transformacdes pelas quais
passaram e que ndo abalaram a sua légica e organizacédo interna; ja
guando desaparecem, deixam de constituir solucdes culinarias de
sentido préatico e passam a ser objeto de historiadores

(..

o traco mais importante das grandes civilizagbes alimentares é a
capacidade imensa de deglutir as influéncias externas sem se
descaracterizar” (DORIA, 2009, p. 50, 58).

Nessa perspectiva e considerando que o microuniverso individual repercute
aspectos macros, € admissivel pensar o ato de cozinhar tanto como portador de
uma tradicdo imemorial quanto tradutor de identidades sociais e gostos particulares.
Para Leal (2004), uma cozinha traz marcas “do passado, da historia, da sociedade,
do provo e da nagéo a qual pertence” (p. 8). Em texto intitulado A comida como lugar

de historia: As dimensfes do gosto, Santos (2011) define a cozinha como “um
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microcosmo da sociedade” (p.103, 109, 111). Para o historiador, as diferentes
comidas que representam os gostos alimentares ou sabores de uma sociedade “ex-
pressam lugares de memoria, de patriménios sociais, de significancia social” (p.
121). Santos observa que as culturas alimentares passam por constantes
transformacdes devido a introdugcdo de novas técnicas, produtos, formas de
consumo entre outros aspectos. Tais mudangas sao incorporadas, “digeridas pela
tradicdo”, dando origem a novos modelos que se infitram nos modelos
convencionais precedentes (p. 107). Habitos alimentares, pratos, ingredientes,
técnicas e ritos na preparacao dos alimentos séo fatores importantes na constituicao
da identidade dos grupos sociais. Tal identidade € mantida, em grande medida,
pelas memorias e tradicbes. E sob essa perspectiva que percebe a alimentacéo
como expressao do “patriménio histérico gustativo de uma cultura” (p. 110).

Nesse sentido, histéria, comida e identidade engendram e sustentam uma
relacdo permanente na qual as memorias relativas aos gostos e afetos, presentes
nos temas das diferentes cozinhas, constituem um importante fator na construcéo
dos valores e significados atribuidos, individual e coletivamente, ao ato de cozinhar.

Santos (2011) se refere a essas questdes nos seguintes termos:

Na cozinha, prevalece a arte de elaborar os alimentos e de |Ihes dar
sabor e sentido. (..) Ha na cozinha a intimidade familiar, os
investimentos afetivos, simbdlicos, estéticos, sociais e econdémicos. A
cozinha se reafirma, portanto, como um espelho da sociedade, um
microcosmo da sociedade, uma imagem da sociedade. Em vez de
falar em cozinha, é melhor falar em cozinhas, em suas pluralidades,
porque elas mudam e se transformam face as influéncias e aos
intercambios entre as popula¢des, aos novos produtos e alimentos,
gracas as condi¢cbes sociais, as circulagbes de mercadorias e aos
novos habitos e praticas alimentares.

(...) no cruzamento do biolégico com o histérico e cultural, do social e
do politico, da economia e das tecnologias, a questdo da
alimentacdo se situa no coracdo das nossas preocupacdes, como
um género de fronteira, como um integracdo federativa de carater
transdisciplinar, de onde emergem os marcos que permitem fazer por
intermédio da comida uma reflexdo sobre o préprio significado e
evolugéo da sociedade” (p.110).

Sob o ponto de vista de Leal (2004), “cozinhar é uma acao cultural que nos
liga sempre ao que fomos, somos e seremos e, também, com o0 que produzimos,

cremos, projetamos e sonhamos” (p.8). E na opinido de Pollan (2014),
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“Cozinhar — seja qual for sua modalidade, cotidiana ou exdética — nos
situa num lugar muito particular, em que encaramos de um lado o
mundo natural e de outro o social. O cozinheiro se encontra
justamente entre a natureza e a cultura, conduzindo um processo de
traducdo e negociacdo. Tanto a nhatureza como a cultura sao
transformadas pelo trabalho. E, ao longo desse processo, vi que 0
mesmo ocorre com o cozinheiro” (p. 25).

E nesse lugar particular citado por Pollan, entre o natural e o social, onde se
enraizam as crencas, valores e saberes que orientardo o agir dos cozinheiros. Como
sera visto a seguir, as construcdes histérico-culturais influenciam as representacées
para a acao dos cozinheiros, que néo raro se reconhecem em algum ponto entre a
alquimia, a arte e a ciéncia. Mas, tal como notado por Déria (2009, p. 68) a respeito
da culinaria, o ser profissional cozinheiro explica-se mais por suas praticas do que

por aquilo que é dito a respeito de sua profissao.

3.2 RepresentacOes acerca da formagédo do cozinheiro profissional

Ao buscar captar as representacfes e modelos mentais dos profissionais
entrevistados e observados em situacdo de trabalho neste estudo, os aspectos
relativos ao ‘mundo social’ foram particularmente evidenciados na importancia
atribuida a consciéncia da relagédo entre comida, cultura e identidade na formacéo do

cozinheiro profissional. O trecho a seguir aponta algumas questdes a esse respeito:

s

O aprendizado ele é muito mais sélido quando vocé da o
embasamento cultural. Eu ndo posso chegar pra vocé e
simplesmente falar de um acarajé. Fazer um acarajé pra voce.

(...) pra vocé aprender a fazer um acarajé hoje, com 0s recursos
tecnolégicos que a gente tem, se vocé botar no YouTube ‘como se
faz acarajé’, vai vir duzentas baianas com trezentos anos de acarajé
e vai te ensinar a fazer um acarajé. Mas poucas sdo aquelas que
mostram o porqué daquilo. Como € que nasce o tabuleiro de uma
baiana? Essa histéria € muito linda! (...) Qualquer imagem que vocé
pegue da cozinha africana, da cozinha brasileira afro-baiana, a
imagem vai ser um tabuleiro. Onde se tem acarajé, onde se tem
abara, cocadas, comidas que sao oferendas. Ela abre o tabuleiro
fazendo trés mini acarajés que devem ser ofertados as trés primeiras
criancas que passarem, sendo ela come. Mas nao pode vender, ndo
pode... entdo, o0 estreitamento espiritual com a alimentagéo... essas
duas areas elas sdo unha e carne. (...) Se a gente reverberar isso
pra qualquer outra cultura no mundo vocé vai chegar no mesmo
ponto. Os indianos, os judeus, “O que eu como esta escrito no meu
livro sagrado, s&o as lei do Cashrut*, ali t& escrito 0 que eu posso e

“2 cashrut ou kashruth. Leis alimentares do judaismo (New Oxford American Dictionary).
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0 que eu hao posso comer”. Mas perai, por que eu poSSO comer iSSO
e ndo posso comer aquilo? Aquilo € um livro escrito por alguém e,
numa determinada circunstancia histérica, ele vetou o uso de um
determinado ingrediente. (...)

A cultura. Pronto. Pro cara fazer, pra vocé fazer acarajé, depois que
vocé ouve a historia toda, de como aquilo chegou até ali, faz muito

ER

mais sentido: ‘Ah! E por isso que se come dessa forma’.” (Trigueiros)

O fragmento citado toca em uma questao interessante no que diz respeito aos
significados do conhecimento. Trigueiros inicia sua fala dizendo que o aprendizado é
mais solido quando ha compreensdo dos aspectos culturais de uma determinada
cozinha. E perfeitamente possivel realizar um determinado prato com perfeicio
técnica sem o conhecimento da tradigdo cultural que subjaz aquele preparo. Do
ponto de vista das transformacfes materiais, um prato pode mesmo ser
representado em tabelas descritivas de propriedades e reacgfes fisico-quimicas tal
como ocorre nos preparos industriais. Todavia, o saber “como aquilo chegou até ali”
parece ampliar e modificar os significados atribuidos pelo sujeito ao conhecido na
direcdo de uma melhor compreensao da formacédo do gosto, entendido aqui como
uma moldura cultural em constante transformagao. No livro Alex Atala, por uma
gastronomia brasileira, Jodo Gabriel de Lima cita a experiéncia do cozinheiro
brasileiro® na Italia na qual ocorre uma mudanca significativa em seu modo de

compreender a comida italiana, com reflexos na constituicdo de seu estilo:

“(...) Alex trabalhou na Franga, em Montpellier, e posteriormente na
Itdlia, em Mildo. Na Italia sua conviccdo de que o segredo da boa
culinaria é valorizar o sabor dos ingredientes se consolidou. “Eu
achei que conhecia comida italiana no Brasil, mas me enganei. O
paulistano ia ao restaurante para comer molho, e a massa era
apenas um veiculo para ele. Em Milao descobri toda a sofisticacao
da culinarias italiana. As mil maneiras de preparar massas e risotos.
E a importancia de escolher bem os ingredientes — as carnes, 0s
peixes, os azeites” (ATALA, 2003, p. 44).

E admissivel inferir que, ao trabalhar como cozinheiro em Mildo, Atala
entendeu a cultura alimentar, o gosto italiano, ele ‘ouviu a histéria toda’, assumindo
para si valores daquela tradicdo. Dessa experiéncia, sai reforcado um dos tracos

marcantes de seu estilo, a valorizacao dos ingredientes. Ambas as citagdes trazem a

3 Milad Alexandre Mack Atala, nascido em S&o Paulo/SP, em 1968, de familia palestina, chef e
proprietario do restaurante D.O.M, que desde 2011 tem figurado entre os dez melhores na lista San
Pellegrino World’s 50 Best Restaurants <https://gastronomiacontemporanea.wordpress.com/2011/06/
22/alex-atala/>.
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tona uma segunda questdo: a formacao do estilo. Elas indicam que compreensao
dos aspectos histdrico-culturais constituintes das diferentes cozinhas amplia o leque
de referéncias no campo criativo. Por isso, em certa medida, a desconsideracao
dessa dimensdo empobreceria as possiblidades de interpretacdo e criacdo a partir
do patrimonio cultural encoberto em uma receita. Ao passo que 0S novos sentidos
atribuidos pelo conhecer ‘a histéria toda’ permitem ir além: do copiar passa-se a
interpretacdo, a releitura com base nos novos conhecimentos até o momento em
gque o dominio dos diferentes codigos (inclusive e necessariamente 0s técnicos)
permite a criacdo de algo novo. Narrando as influéncias na constituicdo de seu

estilo, um dos entrevistados diz:

“.1rés fases sdo muito importantes no meu aprendizado de
gastronomia. A primeira foi Portugal, que foi a mais longa (...).
Portugal porque até entdo eu conhecia uma coisa de gastronomia
brasileira e 14 eu vi uma outra cultura e que tinha um apreco e um
cuidado com seus pratos, com suas receitas tipicas muito
interessante. Mudou bem minha vida” (Loureiro).

Os valores assumidos por Loureiro em sua trajetéria de vida e trabalho
revelam-se em suas criacfes. Das cozinhas portuguesas, Loureiro trouxe nao
somente as receitas, mas um conhecimento consistente dos ingredientes, formas de
preparo e costumes. Das duas outras experiéncias citadas, ficaram, entre outras
influéncias, um “grande respeito pelos ingredientes e na forma de prepara-los”, o
apreco e cuidado com as tradi¢cdes das culinarias regionais e um forte engajamento
com a divulgacao da gastronomia. A formacéo do gosto e do estilo de um cozinheiro
profissional passa também pela educacdo do paladar. A fala de outro entrevistado

traz questdes interessantes a esse respeito:

“E existe outra coisa importante. O cara que ndo tem cultura... O
paladar se educa, vocé aprende isso. Vocé ndo gosta de uma coisa,
porém pode acabar gostando. O paladar se educa. Porém, existe
uma cultura gastrondmica inata (...) vocé se presta a experimentar
tudo o que... vocé consegue se educar nisso. Isso também conta. Ou
seja... um critico gastronémico. Um critico gastronémico pode nao
saber fazer um ovo frito. Porém, sabe quando uma coisa esta bem
ou estd mal. Tem paladar, tem uma cultura, ndo necessariamente
gastronémica sendo de conhecimento cultural elevado que consegue
ser um critico gastronémico” (Figueira).
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A ideia de cultura gastronémica inata presente na fala de Figueira esta
fundamentada na crenca de que uma vivéncia rica em termos alimentares na
infancia contribui para o desenvolvimento de um paladar mais agucado e para a
formacdo de um adulto mais aberto a experimentar novos alimentos.
Fisiologicamente, o paladar é formado por sensac¢des quimicas percebidas por
células especificas localizadas na lingua e no palato. Essas células sdo capazes de
captar cinco diferentes sabores: o salgado, o azedo, o doce, o amargo € o umami*
além de sensacOes tateis relacionadas a temperatura, a ardéncia, a textura. Essas
sensacdes sdo combinadas pelo cérebro com as percepgdes olfativas, formando o
que usualmente é chamado de sabor. Considerando que o olfato € capaz de
perceber milhares de cheiros diferentes® e que a aparéncia do alimento funciona
também como estimulo para o cérebro na formacdo do gosto do alimento, &
admissivel inferir que as harmonizagfes possiveis sejam infindaveis. Assim, um
individuo exposto desde muito cedo a uma maior diversidade de experiéncias
estimuladoras dessas percepgdes estaria mais propenso a desenvolver uma cultura
gastrondmica ampla.

Embora o paladar se constitua de reacfes quimicas, sua educacdo é um
processo cultural fortemente vinculado aos valores, as tradicdes e identidades dos
grupos humanos. Pollan (2014) atenta para o fato de, em termos alimentares, as
definicbes de bom, agradavel, saboroso e seus antdbnimos serem construcdes
culturais que mantém certa relacdo com aspectos instintivos de sobrevivéncia. Do
ponto de vista evolutivo, as percepcdes relacionadas aos sabores associam-se a
qualidade do alimento. Os acUcares, por exemplo, séo fonte de energia e talvez por
isso 0s gostos adocicados remetam a sensacdes de poténcia e alegria. Por outro
lado, diversos elementos tdxicos possuem gosto amargo e seria uma possivel
explicagéo para esse sabor ndo estar na preferéncia de muitas pessoas. A questéo
da formacéo cultural do gosto e a educacao do paladar é abordada por Pollan (2014)

ao tratar dos processos de fermentacéo:

* 0 quinto sabor, 0 umami, foi identificado por Kikunae lkeda, da Universidade de T6kio, em 1908.
Ele é encontrado em alimentos ricos em proteinas como a alga kombu, cogumelos, carnes, queijos
fortes, tomate e leite materno, sendo o acido glutdmico o principal aminoacido que provoca sua
sensacao (POLLAN, 2014).

“ Estudos desenvolvidos na Universidade Rockefeller em Nova York apontam para a possibilidade
de o olfato humano ser capaz de reconhecer mais de um trilhdo de diferentes odores (Bushdid, C.,
Magnasco, M. O., Vosshall, L. B. & Keller, A. Science 343, 1370-1372, 2014).
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“E curioso como muitos sabores da fermentacdo se revelam tdo
especificos em termos culturais. Ao contrario da dogura e do umami,
esses ndo sdo os tipos de sabores simples dos quais 0s serem
humanos estdo programados para gostar. Ao contrario, sdo “gostos
adquiridos”, ou seja, para aprecia-los muitas vezes precisamos
superar uma aversao “programada”’, o que exige forca de uma
cultura e provavelmente a continua exposicao a esse gosto durante a
infancia. A expressao mais comum que criangas e adultos costumam
usar para descrever comidas fermentadas de outra cultura é alguma
variagao da palavra “podre”. Reagimos a alimentos podres e exdticos
da mesma forma: franzindo o nariz. Muitas dessas comidas ocupam
uma fronteira biol6gica — a beira da decomposi¢cdo — que também se
revela uma fronteira cultural muito bem patrulhada” (p. 294).

A ampliacdo dos horizontes para a criacdo (como no caso de Loureiro com
atuacdo na cozinha autoral) pede do cozinheiro a disposicdo de experimentar e
adquirir novos gostos mesmo quando é necessario atravessar as bem patrulhadas

fronteiras culturais. Nas palavras de Alex Atala (2003):

“O paladar ndo nasce pronto: ele se desenvolve. E interessante estar
aberto a possibilidade de se expor, aos poucos, a novos sabores —
mesmo (e principalmente) aqueles que provocam estranheza num
primeiro contato. A cada vez, ele parecer4d menos estranho, até que
se descubra a emocao de apreciar o alimento em questdo. Costumo
dizer que isso € abrir o horizonte chamado paladar” (p. 67).

Mas além de estar aberto a ampliar o seu préprio ‘horizonte paladar’, o chef de
cozinha que trabalha com cozinha autoral precisa convencer seus clientes a
experimentarem novos pratos, mas provavelmente ndo ter4 sucesso se
desconsiderar as fronteiras culturais a que se refere Pollan. Déria (2009) também
chama atencdo para esse aspecto em seu livro Culinaria materialista: A construgéo
racional do alimento e do prazer gastronémico. Logo na introducdo o socidlogo
argumenta sobre a impossibilidade de se “escolher o que cozinhar de uma maneira
absoluta e inteiramente livre” (p. 21). Para o autor, faz-se necessaria a discussao
sobre ‘o que sdo os sistemas alimentares e 0s sistemas culinarios como grandes
molduras nas quais trabalhamos e vivemos” (p. 21). Na entrevista com Loureiro e
nas observacOes realizadas em seu restaurante, essa questao aparece de forma
acentuada, pois é necessario vender o prato, € preciso que os clientes gostem,
divulguem e queiram voltar. N&o basta conhecer os ingredientes, possiveis
combinacdes de gostos, texturas, aparéncia etc. E também importante conseguir

interpretar os tipos de experiéncia gastrondémica que seu publico potencial estaria
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disposto a ter. Tudo isso exige um trabalho de pesquisa como pode ser observado

no seguinte trecho:

P: Vocé tem uma pesquisa com ingredientes também, nédo é?
Loureiro: E. Eu tenho. Ultimamente eu até tenho investido mais
tempo nisso, trabalhando algumas coisas bem legais, alguns
ingredientes, baseados em dois pontos. Um o resgate de alguns
ingredientes ou receitas que foram em algum momento passadas pra
tras, cairam no esquecimento. E eu acho que no Brasil a gente tem
muito disso por conta de uma questdo social. A partir do momento
gue a pessoa comecava a ter uma ascensao social no passado, ela
parava de comer alguma coisa tipica ou popular pra ter que comer
um caviar ou filé a Rossini a alguma coisa. Eu acho que agente
perdeu muito nisso. Eu vejo que nos outros paises ndo era tanto. E
no outro séo ingredientes semi-inexplorados. Entdo, eu gosto sempre
de buscar esses dois. De levar eles num ponto legal. Até gosto
daquele video que saiu recentemente no Netflix, dos chefs, passou o
Massimo Bottura, chef italiano. E ele fala um nego6cio muito
interessante que é “a tradicdo, na maioria da vezes, ndo respeita o
ingrediente”. E isso é uma base nossa. Quando eu vou trabalhar com
pequi, alguma coisa, eu gosto de deixar ele bem suave. Porque eu
acho que a receita classica do pequi, ela € um tapa na cara de forte.
P: Sei. Eu sou goiana. Eu gosto do pequi. (...)

Loureiro: Eu acho que se a gente consegue deixar ele suave... Eu
até brinco que a gente consegue agradar a gregos e goianos se vocé
deixar ele suave. Que ai ele vai ficar bem mais acessivel. E isso é
interessante. Entdo, eu tenho esse lado da pesquisa, gosto de estar
buscando, tento colocar no cardapio as vezes. Mas as pessoas nao
gostam muito de fugir do classico. Ai a gente tenta casar, botar
antes, manda uma entradinha e tal e vai levando aos poucos.

Essa conexao entre a formacgéo do gosto, a educacao do paladar, pesquisa e

criacao € abordada por Figueira sob o angulo das memarias afetivas:

Figueira: A procura da gastronomia é assim. Na procura da
gastronomia falam assim: que existe uma gastronomia de
restaurante, existe uma gastronomia de revista, existe uma
gastronomia de concurso gastronémico, existe um prato pra foto,
existe tudo isso... porém, acho que, se vocé me perguntar: “Existem
dois pratos... e hoje é o ultimo prato que vai comer em sua vida”;
serdo as empanadas de verdura de minha mée. E acabo de comé-
las e vou morrer, pronto. Isso estou te falando... eu vou comer esse
prato tal... Ratatouille*... E um desenho maravilhoso. O rato faz um
ratatouille ao critico mais perverso de Paris e quando ele
experimenta lembra de quem? da mamae. O sabor de um prato que
mamae fazia. Eu acho que a gente quer ir ao restaurante e comer

“® Animaco estadunidense, ano 2007, direcdo de Brad Bird e producéo de Brad Lewis, comédia, Walt
Disney Pictures e Pixar Animation Studios, distribuicdo Buena Vista Pictures. Conta a historia de um
rato interiorano que sonha se tornar cozinheiro, acreditando na maxima de seu idolo, um famoso
chef, que “Todos podem cozinhar”. <https://pt.wikipedia.org/wiki/Ratatouille_(filme)>.
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um bom risoto como fazia minha avd, quer comer um bom... ndo
sei... feijdo como fazia a mamée ou fazia a tia, quer comer um, ndo
sei... Isso que a gente vé&, muito sentimental, muito...

P: Muito afetivo?

Figueira: Sim. Por isso... Esse prato aqui [mostra em uma revista].
Parece bonito, lindo, tem uma estética maravilhosa, consegue ser
capa.

P: E um pudim de macatba? E isso?

Figueira: Esse é pudim de macauba com frutos do cerrado. Esse é
de [nome do chef ], esse frango com pequi por [nome do chef]*.
Este € muito gostoso. Pode ser muito gostoso, t4? perfeito. Porém,
nem todo mundo vai querer comer isso todo dia. Mesmo que quer
comer um frango com pequi como é um frango com pequi.
Compreende?

P: Sim. Compreendo.

Figueira: Entdo, eu acho que ao final, a gente va a isso. E outra
tendéncia é de que cada vez mais 0s restaurantes tenham seu
proprio cultivo, sua propria horta, seu préprio milho ou compra do
milho... quando eu estudava gastronomia escutava do famoso
Bocuse®®, Escoffier’®, mais Bocuse, Troigros, seu papai*’, ‘terroir,
terroir”, o que é ‘“terroir”? terra. “N6s compramos a... Ndo compramos
com mais de 100 km daqui. Da uva que se planta aqui é feito este
vinho. A carne, o frango que eu como aqui, é produzido a 5 km,
naquela fazendinha pequena. Aquele cara que mora a 2 km daqui,
ele me fornece o queijo”. Isso ta voltando.

C: E vocé tem um trabalho desses com ingredientes do cerrado, ndo
€? Vocé esta pesquisando...

S: Sim. Eu faco um negdcio diferente. Eu pego um ingrediente do
cerrado, conheco, guardo na memaria e executo técnica, fabrico uma
receita. Ai. Pronto. Esse é meu trabalho. E sou totalmente
contraditério. Se jenipapo é conhecido como um licor, 0 que menos
eu quero fazer é um licor. Se o jenipapo era um licor para uma
sobremesa, 0 que menos quero fazer € uma sobremesa. Onde vou?
A um prato salgado com jenipapo. Compreende? Se jatoba era pra
fazer com leite, eu quero fazer com carne suina. Entdo, eu acho que
isso é um pouco assim. Vou fazer uma coisa que nao sei onde vai
chegar.

Alex Atala, na sequéncia do trecho citado anteriormente, traz também um exemplo
de seu processo criativo em relacéo a educacédo do paladar e as memorias afetivas:

“Trabalho diferentes formas com essa possiblidade de alargamento
de horizontes. Em principio, busco nas receitas uma relacdo em que
todos os ingredientes combinem, conversem entre si. As vezes,

"0 prato é um filé de frango frito com gema de ovo caipira cremosa cozida no éleo de pequi.

8 paul Bocuse (1926-) é um dos principais nomes da nova cozinha francesa. Sua influéncia na
gastronomia mundial da-se também pela formacéo de novos chefs no Instituto Paul Bocuse fundado
em 2004 <http://www.bocuse.fr/ histoire-paul-bocuse.aspx>.

9 Auguste Escoffier (1846-1935).

*° pPierre Troigros (1928-) com seu irmdo Jean Troigros (1926-1983) estdo entre os criadores da
chamada nova cozinha francesa. O filho de Pierre, o chef Claude Troigros reside no Brasil desde
1979 e é considerado um dos criadores de um estilo que une técnicas francesas com ingredientes
tropicais <http://www.pitadasdegastronomia.com/2012/02/uma-pitada-de-historia.html>.
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porém, gosto de unir sabores dispares, pouco harménicos. E o caso
de uma receita criada nos tempos do restaurante Filomena, em
1995, e ainda contemporanea: a Manga grelhada com molho de
maracuja e pimenta-do-reino, que é servida com uma torradinha com
tapenade. Primeiro, o carater forte da tapenade enche a boca. A
manga grelhada entra em cena, e ocorre um contraste entre sua
delicadeza e o sabor do peixe, da azeitona e da alcaparra. A
transicdo entre o marcante e o suave desestrutura a percepcao do
paladar — uma técnica que, se usada com parcimonia, pode ser uma
grande aliada.

Além de estimulacdo do paladar, a elaboracdo de qualquer prato
deve levar em consideracdo a textura do alimento. As sensacdes
despertadas pelo pastoso e polo crocante sdo fisica e
emocionalmente diferentes. A comida molinha remete ao aconchego,
a colo: o risoto carrega a capacidade de conforto que tem o mingau
ou a canja que as maes preparam tradicionalmente para os filhos e
gue fica impressa em nossa memoria pela vida afora. Comidas
duras sdo mais agressivas, mais ativas. Talvez ndo seja por acaso,
por exemplo, que adolescentes — desafiadores por definicdo —
devorem compulsivamente salgadinhos crocantes barulhentos.

Por fim, é impossivel falar sobre comida e memoria afetiva sem
lembrar a audigcdo e o olfato: o ruido da faca ao cortar o péo, o
chiado do azeite na panela e o cheiro de um prato ou de um tempero
tém a capacidade de abrir o paladar e torna-lo mais ou menos
receptivo aquilo que esta por vir; tém, sobretudo, a capacidade de
evocar imediatamente lembrancas e sensacgfes. O efeito dos sons e
dos aromas na preparacao culinéria € conhecido pela intuicao e pela
experiéncia de quem cozinha e de quem come: ndo € preciso
avancar pelo terreno da psicologia para prova-lo” (ATALA, 2003, p.
67-68).

Esse tipo de sensacBes e memdrias citadas por Figueira e Atala tem sido

valorizado como ingrediente base de uma das tendéncias gastrondmicas atuais

chamada por alguns de culinaria afetiva. Trigueiros traduz essa tendéncia como a

valorizacdo de receitas, ingredientes, preparos, apresentacdes e ambientes que

favorecam as relacdes afetiva em torno da comida, ou seja, a comida funciona como

um pretexto para as pessoas se conhecerem, fazerem aflorar memoérias e

estabelecerem lagos entre si. Esse aspecto é bastante estimado por Trigueiros e foi

possivel observar que ele ocupa certa centralidade na orientagcdo de seus modos de

agir, como uma espécie de valor base na constituicdo de seu ser profissional.

O chef francés Pierre Troigros, em entrevista concedida a uma revista

brasileira em julho de 2007, aponta o fato de ser cada vez mais forte a busca de
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inspiragdo nessas memarias na construgdo de “uma cozinha sentimental™. A ideia
de uma gastronomia afetiva traduz de forma bastante adequada a nocéo do alimento
como uma categoria histérica. Santos (2011) aborda essa questdo nos seguintes

termos:

‘O alimento constitui uma categoria histérica, pois os padrées de
permanéncia e mudancas dos habitos e praticas alimentares tém
referéncias na prépria dindmica social. Os alimentos ndo séo
somente alimentos. Alimentar-se € um ato nutricional, comer € um
ato social, pois se constitui de atitudes, ligadas aos usos, costumes,
protocolos, condutas e situagcdes. Nenhum alimento que entra em
nossas bocas é neutro. A  historicidade da sensibilidade
gastronémica explica e é explicada pelas manifesta¢des culturais e
sociais, como espelho de uma época e que marcaram uma €época.
Desta forma, uma comunidade pode manifestar na comida emocoes,
sistemas de pertinéncias, significados, relagbes sociais e sua
identidade coletiva. Se a comida é uma forma de comunicacao,
assim como a fala, ela pode contar histérias e pode se constituir
como narrativa da memoria social de uma comunidade” (p.107-108).

Nessa construcdo historico-cultural, a perspectiva emocional se mostra
particularmente relevante na orientacdo das escolhas e do agir do cozinheiro,
revelando uma profunda conexdo entre intelecto e afeto. Tal conexdo € um dos
diversos aspectos em que o cozinhar flerta com a arte. De acordo com Santos
(2011), “O momento da criacdo culinaria parece assumir um carater de criacédo
artistica, mesmo que o cozinheiro ndo se dé conta. Dai talvez a coeréncia da
expressao arte culinaria” (p. 112). Assim como outras expressdes artisticas, o
cozinhar requer um profundo conhecimento e internalizacdo da técnica. Em geral, a
preocupacdo com a técnica capta grande parte dos esforcos do aprendiz, pois ela
devera servir de base para a expressao. Novamente um exemplo do chef Alex Atala

ajuda a expressar essa relacgéo:

“Eu via mais a ciéncia do que a arte. Eu me deixava seduzir mais
pela técnica e me guiava menos pela emocao” (...) “Um bom
cuteleiro tem, antes de tudo, de conhecer o seu aco, o seu fogo e o
seu martelo. Sabe fazer sua témpera, sabe moldar sua lamina” (...)
“‘Da mesma forma, o cozinheiro precisa conhecer sua matéria prima
— seu fogo e seus instrumentos — para conseguir receitas afiadas e
se expressar através de sua arte” (ATALA, 2003, p. 44-45).

L |sto é Gente. OLIVEIRA, F. Ping-pong / Pierre Troisgros. Mestre da nouvelle cuisine no Brasil
Disponivel em: <http://www.terra.com.br/istoegente/362/diversao_arte/gastronomia_pierre_troisgros.
htm#3>.
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Assim como no trecho mencionado, as falas dos participantes deste estudo
assinalam os conhecimentos cientificos, técnicos e culturais como fundamentais ao
processo criativo, sendo a emocionalidade o elo que permitiria conjugar essas
diferentes dimensdes em uma direcdo mais artistica. A ampliacdo das referéncias
culturais, o entendimento dos fundamentos dos processos fisico-quimicos que
ocorrem na preparacdo dos alimentos e o dominio da técnica sdo compreendidos
como elementos importantes para que se possa alcancar bons resultados. Talvez
essa seja uma das explicagcbes para a grande preocupagdo com a técnica
evidenciada pelos cozinheiros menos experientes durante as situacdes de trabalho
observadas.

Um aspecto interessante a ser analisado diz respeito as diferentes expectativas
e ideais que povoam o imaginario dos estudantes de cursos voltados a formacao de
cozinheiros. Durante a observacdo das situacfes de trabalho, foi possivel captar
reflexos desses imaginarios geralmente traduzidos no discurso da existéncia de um
imenso hiato entre a teoria e a préatica. Nas entrevistas, essa questdo surge em duas
principais linhas de argumentacéo: o desconhecimento sobre a atividade de trabalho
do cozinheiro profissional mesclado a um glamour excessivo acerca do oficio e certa
confusdo quanto as possibilidades e aos limites da escola e do trabalho como
espacos formativos. O trecho a seguir evidencia varios aspectos relacionados as
condicdes de trabalho de cozinheiros profissionais e as expectativas dos estudantes.

“‘Da mesma que as outras profissées, o cozinheiro quando ele se
forma hoje, ele vai ter que ralar como qualquer outro. O cara que se
formou em direito ou ele herda da familia um escritério ou um
network muito estreito com pessoas que estdo num grau avancado
da profissdo, ou ele vai ter que ir pra um escritdrio e escrever peticao
pra o advogado ir |4 e assinar. Um cara que se formou em medicina
vai ser a mesma coisa. Ele vai penar em plantdo nos horérios mais
escrotos do mundo pra poder ser alguém. Até pra aprender inclusive.
Na cozinha néo é diferente. Mas existe um glamour sim. NOs saimos
de meros bébados de esquina, drogados e ... “Cé ndo tem o que
fazer ndo? N&o. Entdo vem pra cozinha trabalhar comigo.” A histéria
€ honestissima. Mas se tornou por alguns grandes chefs, por alguns
ditadores de tendéncia mesmo, que foram extremamente
importantes pra cozinha: a nouvelle cuisine, 0 movimento dos anos
70-80... Mas o cozinheiro sempre teve um papel politico interessante.
Ele sempre teve... A relagdo entre o cozinheiro e a alta cupula que
decidia as grandes decisdes de um povo era muito estreita. Porque
era ele que ditava, ele quem montava os banquetes e a comida teve
um papel social, inclusive pra alta cupula aristocratica mundial.
Porque tudo isso girava em torno da comida. Quanto mais pompa
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tivesse o jantar pra receber o lider de outro povo, mais acordos se
fechavam ali. Entdo a relacdo entre cozinha e politica sempre
foi...politica ou social, pra algumas pessoas sempre existiu. Mas o
restante era o restante. Tem um chef. O restante sdo cozinheiros que
sdo brigadas, brigadas que vao executar a viagem do chef. O cara
hoje paga a gente aqui R$1.600,00 em um curso, por més, quando
ele vai ser contratado por um salario médio de R$1.200,00 —
R$1.400,00. O que ele faz por més, ele comeca fazendo
profissionalmente menos do que... e se ele for contratado de
primeira. Porque eu ndo colocaria dentro da minha cozinha um
garoto que acabou de se formar. Isso acontece com alguns grandes
chefs... tem uma histéria que... é... eles nem contratam. O que pra
mim é uma grande contradicdo, como professor, nesse caso. Mas o
cara que se forma, que faz um curso de cozinha hoje, o curso ndo
prepara ele, ndo prepara 0 garoto pra pratica, a pessoa pra pratica
na cozinha. Hoje, a formag&o do cozinheiro no Brasil ela é buscada
mais pelo status do chef. Mas ndo se prepara mesmo pra uma
cozinha: “Olha cé vai ter que ficar 10, 12 horas em pé, parceiro,
cortando sacos de cebola. Vocé vai fazer isso.”. Durante um dia da
sua vida vocé vai s6 cortar cebola, no outro dia s6 cenoura, no outro
dia s6 catar ervinha”. E ai ela acha que vai sair dali e vai sair criando
prato. Nao. Ele passa por um estagio, ai um cozinheiro, um aluno na
hora que se forma ele precisa ter subsidio financeiro pra poder
estagiar em lugares diferentes no mundo pra poder dar credibilidade
a ele. “De onde vocé vem? Vocé acabou de se formar?”. Ja comecga
perdendo se vocé ndo tem condi¢do de sair. Eu tinha uma pergunta
gue era muito legal. Quando eu encontrava algum grande chef e
perguntava qual a receita pra formar um grande cozinheiro, que
ingrediente ndo poderia faltar. Ouvi diversas respostas. O Alex Atala,
que é uma referéncia no Brasil, virou pra mim e disse: “Repeticao.
Repita, repita, repita, repita. A repeticdo forma a ideia de perfeicéo.
Cozinhar é repetitivo. Cinco anos depois eu fiz a mesma pergunta a
ele e ele me deu a mesma resposta. Eu perguntei a outros grandes
chefs o que é preciso pra se tornar um grande chef, no Brasil e eu
tive uma experiéncia no exterior. Vocé é mais valorizado aqui quando
tem uma experiéncia fora. Isso é foda. Tem puta cozinheiros aqui
gue nunca sairam do pais, mas o0s caras estdo... Ai vocé pega o
curriculo de um que passou por [faz um gesto amplo significando
viajar para o exterior], na casa x, sei |4, no Uruguai, e o cara tem
muito mais valor que... isso € muito do brasileiro, valoriza muito o
gue é de fora. Entdo, a profissdo de cozinheiro hoje, ela é uma
profissdo muito elitizada. Se a gente pegar o escopo de alunos que
eu tenho, facilmente, eu diria que 10%, s6, vao pra cozinha.

(...)

10% s6 conseguem, vao pra cozinha. O restante, sdo pessoas que
estédo fazendo por hobby, outras tdo fazendo porque n&o sabe o que
qguer da vida. T4 ali a toa, ndo sabe: “O meu pai quer que eu me
forme. Vou fazer comida, porque eu consigo pegar uma menininha.
Eu consigo pegar um brotinho”, “Sou bonitinha, entdo, eu vou pra um
programa de TV”. E uma ilusdo, porque ndo tem nada a ver aquilo.
N&o tem nada a ver com a grande maioria de quem estuda cozinha,
entendeu” (Trigueiros).
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Na entrevista com Trigueiros, o tema surge primeiramente em relacdo ao que
considera uma falsa expectativa dos alunos em relacdo ao curso superior de
gastronomia. Em sua opinido, existe uma suposicdo equivocada a respeito da
funcdo e dos limites da formacdo em nivel superior. Varios alunos ingressam no
curso acreditando que sairdo formados prontos para atuar como cozinheiros
profissionais ou mesmo como chefes de cozinha, com um reconhecimento social
imediato. Mas a formacao de um profissional, sob o seu ponto de vista (opinido esta
compartilhada por varios cozinheiros profissionais e pesquisadores da area),
demanda muitos anos de pratica e, necessariamente, a observacdo, a imitacdo, a
investigacdo, inimeras repeticdes. E interessante observar que, nos diferentes
momentos em que se faz referéncia a imitacdo e a repeticdo no ambito da
aprendizagem, essas nocdes aparecem no sentido de um ato refletido, pois, a cada
execucao, deve-se procurar aprimorar o gesto e aprofundar o entendimento daquilo
que se esta a fazer. No entanto, quando a conversa gira em torno da atividade de
trabalho, os mesmos termos séo tomados no sentido do automatismo, vinculados a
consciéncia de uma rotina enfadonha em que o mesmo gesto € requisitado
incontaveis vezes. A acao de cortar cebolas, comumente realizada na etapa inicial
de preparacdo dos pratos de um cardapio, o mise en place, é emblemética a esse
respeito.

Usando a mesma referéncia ao ‘cortar cebolas’, a seguinte fala de Figueira,
aludindo ao percurso exigido para a docéncia na instituicdo de ensino onde atua,
ilustra, entre outros aspectos, a importancia atribuida a repeticdo no processo

formativo:

“Se eu preciso de um professor, um exemplo, (...). Primeiro tenho
que ver que ela tem ganas de aprender, que ela gosta de
gastronomia®. Depois que tenha que ter humildade. S6 que ela esta
formada em portugués e em francés. Entdo, pode ter um perfil
académico. Entdo, ela vai estudar pos. Porque sem pds nao pode
ser professora. Porém, antes de tudo isso ela tem que cortar cebola
dois anos. E depois disso, eu tenho que ter certeza que ela esta
preparada para dar aulas”,

°2 Na instituicdo em questdo, um candidato a professor de cozinha ndo é testado diretamente na
docéncia, exceto se ja for cozinheiro profissional e tiver exercido a docéncia em outra instituicdo de
ensino. Caso contrario, ele devera seguir varias etapas como ajudante, monitor etc. até assumir a
sala como titular da disciplina.
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Na citacdo encontra-se também a ideia de que a formacdo do cozinheiro
profissional, inclusive para atuar na docéncia, deva contemplar todos os degraus:
das tarefas basicas como a higienizacdo, medicfes e cortes as mais complexas. A
experiéncia laboral nas diferentes etapas do processo de preparacdo dos alimentos
no interior das cozinhas profissionais € entendida como condi¢do indispensavel na
formacao desses profissionais, ndo sendo a formacao escolar suficiente. No entanto,
conforme relatado por Trigueiros e Figueira, S80 poucos 0s alunos que ao ingressar
possuem uma imagem mais fiel da atividade de trabalho de cozinheiro profissionais.
Considerados os hiatos existentes entre as expectativas dos estudantes e o que
muitas vezes encontram no cotidiano de trabalho, os cozinheiros entrevistados
foram unanimes na percepcédo de que alunos de cursos técnicos de nivel médio em
Cozinha, ndo raro encontram-se melhor preparados para lidar com a dura e nada
glamourosa rotina de trabalho.

Uma das hip6teses levantadas pelos entrevistados foi a de que o0s cursos
superiores de gastronomia possuem maior status que 0s cursos técnicos, atraindo
publicos com expectativas diferentes. Enquanto os alunos de cursos técnicos ja
entrariam nos cursos mais conscientes das possiveis atribuicdes de um cozinheiro
dentro de uma equipe de trabalho, alunos de cursos superiores possuem
expectativas mais diversificadas como evidenciado na fala de Figueira citada
anteriormente. Outra hipotese relaciona-se aos propdésitos dos cursos. Os curriculos
dos cursos técnicos estariam mais voltados para a pratica enquanto os superiores
seriam mais tedricos com a inclusdao de conteudos relacionados a gestdo, por

exemplo. O seguinte trecho da entrevista com Loureiro traz a tona o tema:

“E dos de... os de |4 sdo excelentes: Pronatec. Sdo alunos... 0s
melhores estagiarios que tiveram, do Pronatec. Em Goiania, t4 tendo
também um curso bem legal do IFG*,

(..

Eu vim ontem de |4, dando aula. Dando aula pra uma turma, cara,
figuei encantado. Vieram chefs de S&o Paulo pra participar do curso
e... cada um dando uma aula e tudo mais. Vocé vé que era uma
turma totalmente voltada pra aprender mesmo. Entéao eu falei: “Esse
é o pessoal legal”. Que vai ter a gastronomia... eu gosto de, de dizer
gue vai ser o funcionario sangue no olho, que veste a camisa e
desce a ripa. E aqui ndo. Aqui ndo é assim. Entdo, assim.... uma
mulher que tinha terminado a faculdade, faltava pouco pra terminar a
faculdade, trabalhando comigo, num dia tropegou na escada, nao
guebrou nada, nem nada, ndo teve nada mais sério, mas pegou 7

%% |nstituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias.
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dias de atestado. Uma perna, pegou 7 dias. S6 que ai na semana
seguinte ela ja tinha programado uma viagem que ela iria compensar
depois pra mim, mais 4 dias. Entdo ela tirou uma semana de
atestado, depois mais 4 dias que ela tinha que viajar. Quando ela
voltou da viagem que ela veio me dizer que na quarta ia ter a missa
ou a colacdo de grau, sexta era a missa ou a colacao de grau, um
dos dois, e sabado a festa da faculdade. Entdo assim, uma falta de
compromisso. E ai por que, porque ndo precisa de trabalho, t4
fazendo o curso e tudo mais. Eu digo, quando eu tava em Portugal
eu ndo podia perder meu emprego. Entdo é.... um belo dia eu tava
preparando uma sopa. Toda refeicdo em Portugal € precedida de
uma sopa. Entdo fazia-se muita sopa. Entdo, era um caldeirdo
gigante e tudo mais. Mas houve um problema e ele espirrou a sopa
guente. E voou assim em mim, eu pulei pra trds, ndo pegou no rosto,
pegou na doma, que ndo queimou, mas pegou nos dois bracos.
Bastante. Entdo aqui 6 [mostra o brago], tem hoje aqui umas marcas
ainda, que ficaram, e aqui também [mostra o outro bracgo], bastante,
tanto é que eu fiz a tatuagem até pra esconder um pouco. E... eu ndo
parei de trabalhar um dia. E foi queimadura de segundo grau. Entdo
nos outros dia eu trabalhava, passava o braco 10 minutos na 4gua e
trabalhava uma hora, 10 minutos na agua fria, trabalhava uma hora,
entdo, eu ndo podia... se eu parasse eu ia perder meu emprego. Era
muito claro. Poxa. Aqui as pessoas ndo tém essa preocupacio. E
uma coisa muito muito complexa. Entéo isso é bastante chato. Vocé
vé a formagao hoje como ela tem sido feita, das faculdades eu acho
que desvirtuou o que é a profissdo na gastronomia, por conta do
glamour. Isso gerou... E classico em uma das faculdades de
gastronomia de Brasilia uma estudante rica que um belo dia
apareceu na faculdade, como tudo que eles sujavam tinham que
lavar, ela apareceu com a empregada doméstica da casa dela pra
lavar as coisas depois (Loureiro).

Trigueiros trata do tema ressaltando a maior vinculagao do curso técnico com o

dia a dia da cozinha:

“Trigueiros: O curso técnico eu acho que ele prepara mais pra
realidade da cozinha. Seja no sentido de tecnologia mesmo que vai
ser utilizada pra execucdo do trabalho dele: Ah, eu vou usar um
determinado forno, eu vou usar um determinado fogdo; seja a
agilidade que vocé precisa de um cozinheiro. Vocé estd num SENAC
da vida, vocé tem que atender 70 pessoas em empratados® em uma
hora. E o tempo que a galera tem. Ent&o o cozinheiro tem dez coisas
acontecendo ao mesmo tempo na cabeca dele. Ele botou vinte
pecas de mignon na chapa pra grelhar, ele estd esperando a
guarnicdo que vem de outro lugar, entdo ele d4 um....ele tem que
saber quantas porcdes ele ainda tem pra ele passar a informacéo
pros chefes. Sendo o chef solta um prato que nao existe pronto, ai a
cozinha enlouquece. Acabou o filé mignon. O chef marcha filé
mignon. Se ele néo foi informado que ndo tem mais, fodeu, ele vai
marchar. E uma vez que ele marchou, meu amigo, se vire.

> Comida disposta e servida num prato individual.
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P: Vocé vai fazer o coxado mole virar mignon.

Trigueiros: Vocé vai fazer o coxdo mole virar mignon. Exatamente.
Como, eu nao sei. Se vire. Ou o cara vai ficar muito puto. Com razao.
Porra, tu ndo me avisou, cara. Agora o cliente t4 esperando. Eu fago
0 qué? Eu vou dar minha cara, la? Ai, minha amiga, ai comeca essa
parte mais grosseira da cozinha, sabe. O povo acha que, ah, quebra
prato... ndo. Isso ndo existe. Mas é meu filho que eu té cuidando ali.
Neguim d& uma vida, d& o sangue por um restaurante. Ai quando ta
todo montado vem um cozinheiro despreparado pra foder com meu
trabalho. Ai entra a parte... 0 que a gente vé hoje de televiséo... ah, o
cara joga o prato... mas tem um pouco disso também, sim. Porque é
meu filho. T6 cuidando do meu filho. E o cara de um curso técnico,
ele ja é mais preparado pra isso. Ele tem que estar atento. A cozinha
ndo é um lugar pra vocé ficar away>. Eu lembro quando eu fiz um
estagio no D.O.M. Eu tomei uns esporros do Alex, assim, eu ja era
macaco velho. Chegava na cozinha com a m&o no bolso: “O que que
vocé esta fazendo com a m&o no bolso, cara? Vocé é louco?”
“Desculpa, chef.” “Ta parado por que?” (...) Vocé sabe o que tem que
fazer e se ndo tem o que fazer agora pra vocé, alguém ta
precisando, entéo, va atras. Entéo é isso, sabe”’.

Outro aspecto levantado diz respeito ao fato de os cursos superiores de

gastronomia serem ofertados principalmente por instituicbes privadas, sendo um

curso caro, o que poderia ser um fator a influenciar o direcionamento dos contetdos

em funcao dos interesses do publico atendido (alunos-consumidores).

“Eu até perguntei justamente isso pra um colega da area, professor:
“Amigo, por que falta isso, tudo isso, tararau isso?” Ele falou: “Néo é
0 que os alunos estdo procurando”. Entdo assim é... na area de
gastronomia coisa mais de pratico, de campo disso e aquilo. “Ah,
isso ai ndo da ibope. Eles ndo querem isso”. Eu vejo que muitas
vezes eles levam é.... como é uma faculdade paga... para o0 que o
alunos querem. E isso me lembrou quando eu estudava, que eu fiz
graduacdo em Direito.

(..

Eu parei no final do curso. (...) S6 que eu gostava e gosto muito do
Direito. SO0 que a faculdade era totalmente voltada para o Direito de
concurso (...) E ai um professor la que € muito bom, um juiz, muito
sério, fui conversar com ele a respeito disso. Antes da aula: “E me
cansa um pouco faculdade, me cansa bastante na verdade, porque
eu vejo que ela é totalmente voltada pra concurso. E ai eu nado
gueria. Eu me amarro em Direito Internacional (...)”. Ele falou: “No
meio da aula vocé vai entender.” Comegou a falar la sobre trabalho
no meio da aula e ele virou e perguntou assim: “A propoésito, eu
gueria fazer uma pergunta. Quantos alunos aqui querem mexer com
Direito internacional?” S6 eu levantei o brago. Ai outro falou: “Ah
Direito nao sei o qué”, outro levantou o brago. “Quantos estdo
fazendo Direito pra concurso?” A maioria esmagadora. E depois ele
veio falar comigo: “Vocé acha que em uma faculdade particular (...) 0

%5 Ausente; desatento.
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pessoal esta preocupado em fazer um curso pra quem t4 pagando e
guer fazer concurso ou pra vocé, aguele outro, aquele outro e aquele
outro...”. E a forma do capitalismo. Entendeu. Entdo eu sinto um
pouco disso na faculdade também de gastronomia. Ela ndo é
totalmente voltada, vamos dizer, para o0 que a gente acharia que
fosse, que seja o correto” (Loureiro).

Figueira aborda o tema ainda sob outro angulo: o fato de inexistir uma
demarcacao clara entre o campo de atuacdo de um graduado em nivel superior e de
um técnico. Exemplificando com base em sua prépria historia, argumenta sobre as
possiveis trajetérias de formacdo e 0 que cada uma pode agregar no

desenvolvimento profissional:

“Eu aqui, nos eventos que fago, eu deixo que participem tanto alunos
do tecndlogo como dos técnicos, o Pronatec. Eu ndo vou conseguir
achar a diferenca que tem entre um técnico e um tecnélogo. O
tecndlogo pode ter mais conhecimento por um contetdo académico
a mais. Por quantidade de horas. Por disciplina a mais para se
estudar comparado ao técnico. Porém, ndo significa que ele seja
melhor ou pior que o Pronatec na hora de trabalhar. Muitas vezes os
alunos do técnico sdo muito mais proativos que os tecnélogos e na
hora de botar a mdo na massa, de atitude, de aprender a mais. Isso
€ uma coisa engracada aqui. Em gastronomia, na Argentina nao
existe gastronomia em curso de nivel académico superior como no
Brasil. Eu sou técnico na Argentina. Eu sou Pronatec. E poderia dizer
gue sou menos que um Pronatec. Porque os cursos |4 estdo
determinados para pessoas que ja trabalham. Entdo, quando eu
estudava, eu cursava sabados. S6. Era o sadbado o dia todo na
instituicdo. (...) Entdo, meus companheiros de estudo eram o chef
geral do hotel, de hotel x, de hotel y. Sdo caras que o hotel pagava
para gue se capacitem. Entdo quando vocé estudava, trabalhava. Eu
estudava gastronomia e trabalhava, de 2* a 6% trabalhava em
gastronomia, sabado estudava. Sabado de tarde e domingo de tarde
estagiava no hotel. Para mim era como uma coisa totalmente
assim... e 0 compromisso com a gastronomia... Aqui ndo. Vocé tem
que cumprir X quantidade de horas académicas, x quantidade de
horas complementar, x quantidade de estagio. Fazer um projeto
integrador com banca avaliadora. O nivel € académico. Entdo, ndo
poderia te dizer em que um pos-doutorado em gastronomia é melhor
cozinheiro. Nao. Ndo é melhor cozinheiro. Melhor cozinheiro pode
ser aquele que tem muito trabalho dentro da cozinha. Vocé néo
precisa de um pés-doutorado para estar dentro da cozinha. Vocé
precisa de pés-doutorado para trabalhar no mundo académico.
Porém na cozinha n&o. Por isso n&o te diria quem cozinha melhor.
Porgue quem esta na cozinha... Outro exemplo muito... muito assim
meio versatil. Se vou para um restaurante e tem um cozinheiro que ja
leva uns 30 anos trabalhando ai e chega um aluno académico com o
diploma embaixo do braco. Vai ser mais chef que o cara de 30 anos?
N&o. O cara de 30 anos sabe muito mais que ele. Talvez o cara de
30 anos saiba muito mais pratica, em rapidez, em cocc¢des, nao
precisa de termdmetro, ndo precisa de tecnologia. Vai fazer tudo isso
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muito mais rapido e muito mais saboroso que aquele que estudou
dois anos na universidade. Ta4? Talvez ele ndo saiba porque
acontecem as coisas que ele sabe fazer. T4? Um exemplo. Chega
uma comanda: Faz um filé mignon ao ponto ou mal passado. O cara
gue nunca estudou sabe porque ele vai tocar o filé mignon com a
mao e simplesmente pela densidade do nucleo do filé mignon ele vai
saber se estd no ponto. Entdo, pronto. Sabe por isso. Por uma
pratica continua de saber, porém ninguém explicou a ele porque
vocé tem que fazer isso. Porém o cara que estudou vai dizer, “Péra,
ao ponto tem uma temperatura tal interior e vocé vai lograr que o
suco figue dentro desse produto, se reserva ele vai manter mais
suculéncia tal tal tal tal tal tal vai ter um conteddo mais académico
técnico que aquele chef que tem 30 anos. Se esse cara de 30 anos
compreender e tiver a curiosidade para pesquisar, e nesse aspecto
ele seria muito melhor profissional. Porque vocé ta, um cara de 30
anos esté se educando. Por isso muitos alunos aqui sdo cozinheiros
ha 20, 30 anos, que sua cabeca se expandiu e precisam
compreender e muitas vezes dizem: “Ah, eu fago isso no restaurante.
N&o sabia que se chamava molho bechamel. Ah, ndo sabia que esse
molho se chamava béarnaise, eu sempre fago no restaurante”. So
gue ele aprendeu a fazer a misturar assim, mas aqui se esta
educando, se aprende técnicas. Entdo, é um pouco complexo tudo
isso, no sentido do que sabe, nao sabe, é melhor, ndo € melhor. Alex
Atala. Alex Atala é uma referéncia na culinaria brasileira, no mundo.
Pergunta se ele pode dar aulas em uma universidade. N&o. Ele tem
capacidade? Sim. Porque tem conhecimento. Porém pode? N&o.
Porque ndo tem sequer pos. E talvez ele estudou em um curso
técnico na Europa que nao tem validade académica aqui. Entédo ele
nao pode dar aulas. Pode dar palestras, pode dar minicursos, o que
vocé quiser como convidado, porém nao pode ser nunca um
professor académico” (Figueira).

A citacao traz ainda a reflexao sobre as possibilidades e os limites da escola e

do trabalho como espacos formativos. Talvez em funcdo de sua trajetoria, Figueira

compreenda escola e trabalho como espacos formativos complementares onde s&o

desenvolvidas habilidades distintas. Em cada um desses espagos um mesmo

conhecimento pode ser trabalhado sob perspectivas diferentes: enquanto na esfera

académica tende-se a explorar o conhecimento por sua capacidade explicativa, na

esfera do trabalho o conhecimento é explorado por sua poténcia resolutiva. Loureiro

também trata do problema das diferencas entre esses dois espacos de formacéo,

argumentando sobre a dificuldade de distincdo das fronteiras entre esses dois

universos por parte dos estagiarios:

“sdo poucos os que entendem o qué é de fato um trabalho na

cozinha. E... muitos ainda confundem o estagio como extensédo da
faculdade. E € uma relagdo bem chata, bem complicada. Eles n&o
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entendem muito assim como funciona de fato uma cozinha. Aqueles
gue entendem se engajam e vao em frente.

(...)

Entdo. Nas cozinhas eu sempre fui de observar muito pra aprender.
E... na maioria dos restaurantes que eu trabalhei nunca o povo
tinha muito tempo pra estar explicando, ensinando néo. Vocé tinha
gue olhar, aprender, se tiver divida, pesquisar e, em Uultimo caso,
perguntar. Entdo foi muito disso. E € uma coisa, por exemplo, que eu
nao me dou bem com os estudantes por isso. Eles querem atencao,
eles querem que vocé pare pra ficar explicando tudo. E ai que eu
digo que confundem o papel de chefe com o papel de professor. Ndo
da pra gente ficar explicando da forma como é. E... isso s6 a pratica
vai ensinar. Eu até brinco, quando eu comecei a estagiar no D.O.M.
do Alex Atala, ele me chamou para participar de um evento que tava
tendo, ah... ele ndo... a equipe que tava fazendo, baseado nas
receitas dele. O cara chegou pra mim, estava responsavel pela
cozinha, e falou assim: “Pega 0ssos ai do, da galinha da angola que
foi cozida, diminui®®, diminui o 0sso, corta as laranjas em supréme®’ e
separa tudo” (...) Desse jeito, entendeu? Entdo, po, tive que pegar e
comecar a cortar. E por azar, azar ndo, pouco depois que eu
comecei a cortar chegou o Alex Atala e viu eu fazendo assim. Eu
perguntei: “E desse jeito?”. Ele foi e: “E isso ai”. S6. Se eu tivesse
fazendo errado ia dar uma merda danada. Ninguém para pra ficar
explicando esse tipo de coisa. Entendeu? Entéo é isso que eu sinto
um pouco aqui, as pessoas: “Ai, mas vocé ndo explicou e ndo sei o

A

qué”. Caraca, acha que ta numa escola.

(...)

Da uma raiva as vezes, porque, pd, € uma coisa Obvia, no calor da
cozinha é muito complicado. Vocé vai e explica pra pessoa como é
gue vocé quer fazer o basico e ai ela td fazendo de outro jeito, vocé
fica desorientado de raiva porque é um negdcio 6bvio. Quando a
gente consegue sentar, descansar, pensar, a gente vé que em certos
momentos nao, em certos momentos era um negocio Gbvio pra
gente. Ai sim caberia uma explicacdo maior. Mas outras coisas néo.
Outras coisas é falta de atencdo no que ta acontecendo ao redor e a

vestir a camisa do grupo®”.

A narrativa de sua formacdo como autodidata no interior de cozinhas
profissionais faz pensar sobre como os diferentes propoésitos de cada uma das
esferas, escola e trabalho, impactam sobre as formas de aprender. Como espaco
cuja finalidade € a producédo comercial, tempo, atencédo, motivacdes sdo orientados
para esses fins. O principal recurso do aprendiz é a observagdo, sua atengdo, uma
vez que raramente poderd contar com explicacbes detalhadas e a orientacdo

explicita dos colegas. Além disso, muito daquilo que os mais experientes conhecem

*® Fazer a reducao, o espessamento do caldo. Em caldos de aves os ossos podem ser levados ao
forno para tostar e depois acrescidos ao liquido junto aos demais ingredientes.

A laranja é descascada retirando-se a pele e depois 0os gomos séo cortados também sem a pele.

*® Depreende-se de outras conversas tidas com o Loureiro que a expressdo “vestir a camisa do
grupo” diz respeito a saber trabalhar em equipe e ser solidario com seus colegas.
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ndo conseguem passar em palavras. E ndo h4 tempo para a execucdo lenta e
didatica dos procedimentos tal como se daria em uma aula demonstrativa ou em um
laboratorio na simulacdo de uma situacdo de trabalho. Em sua opinido, um
estagiario deve compreender essa diferenga entre “o chefe e o professor” ou, em
outras palavras, entre o espaco de trabalho e o espago escolar.

A margem de erro € mais estreita no trabalho, por isso o0 aprendiz comeca, em
geral, em tarefas mais simples e esse parece ser um aspecto particularmente
conflituoso quando se trata de novicos que estdo cursando ou ja concluiram a
formagdao superior. Pois, se comecam “por baixo” tendem a se sentir
desprestigiados, afinal j& possuem uma bagagem académica que gostariam de ver
reconhecida, mas, muitas vezes, durante a formac&o universitaria ndo ha tempo
para o desenvolvimento daquela “inteligéncia do corpo”. Esse descompasso nao
raro é traduzido pelos estudantes como uma dissociacdo entre teoria e prética.
Durante as observacBes foi possivel notar que 0s novicos egressos de cursos
superiores de gastronomia compreendiam bem, em linhas gerais, o “como funciona”,
mas ndo se sentiam completamente seguros para fazer, como se diante de si
encontrassem fatos novos.

Em uma das falas de Trigueiros, esse aspecto € explicitado com particular
clareza ao ressaltar que o concluinte de um curso superior € um graduado que se
tornara profissional pela vivéncia do cotidiano de trabalho. Em sua opinido,
compartilhada pelos demais profissionais entrevistados, a formagéo académica em
qualguer nivel ndo torna ninguém um cozinheiro. O aluno aprendeu a técnica, 0
conceito, a terminologia, refletiu sobre a profisséo, as culturas culinarias, 0 mercado
de trabalho e isso pode ajuda-lo a se tornar um profissional melhor; pode facilitar seu
caminho, mas o “ser profissional” vai se delinear no trabalho. Para os profissionais
entrevistados, isso deveria ser 6bvio, mas os alunos tendem a n&o se dar conta
disso e a pressupor que a realizacdo do curso seja suficiente para torna-los chefs.

Sobre essas questbes, um dos didlogos travados com ex-alunos trouxe
reflexdes particularmente interessantes. A conversa ocorreu informalmente e teve
inicio por causa de um corte profundo no dedo indicador de um deles em um
acidente de trabalho. Mostrando o ferimento, o rapaz comenta o fato de ter se
machucado de forma similar na preparagdo de um jantar em um evento
gastronbmico que havia ocorrido na semana anterior. O acontecido traz a tona o

tema das inimeras marcas de queimadura e cortes que 0s cozinheiros costumam
135



ter e a conversa se desenrola relacionando esses acidentes a aprendizagem pela
experiéncia de trabalho.

Ele, entdo, comenta sobre sua experiéncia como chef em um restaurante logo
apos a conclusdo do curso superior em gastronomia. Narra seu desconforto nos
primeiros dias pelo fato de o0s cozinheiros mais experientes mostrarem uma
extraordindria habilidade no corte das cebolas, enquanto ele possuia apenas a
“técnica da faculdade”, sendo muito lento em relagao aos outros profissionais, o que,
na sua percepcdo, gerou uma desconfianca dos cozinheiros acerca de sua
competéncia como chef. Entdo decidiu picar uma grande quantidade de cebola
durante duas semanas até alcancar velocidade e destreza equivalentes as dos
cozinheiros mais experientes. Nessa aprendizagem se machucou bastante, tendo
varios pequenos cortes superficiais. Na sua percepcéo, esse fato lhe deu certo
reconhecimento e aceitacdo por parte dos cozinheiros mais antigos. E conclui que
aprendeu a cozinhar de fato no trabalho, trabalhando.

Perguntado acerca do que o curso de gastronomia contribuiu para sua atuacéo
profissional, sua resposta foi imediata: “Quase nada. E a pratica que ensina de
verdade”. Nesse momento, outro ex-aluno questiona sua opinido dizendo que pensa
diferente. Apds refletir um pouco, o primeiro responde: “Sim. Me ensinou 0s nomes,
tipo brunoise, ao invés de picadinho”. O segundo discorda e diz que o curso superior
colaborou para ser mais do que um “mero repetidor de receitas”, trazendo
conhecimentos que ajudam na criacdo de novos cardapios, receitas, técnicas.

Um terceiro comenta que se um professor ficasse horas com os alunos até
adquirirem esse grau de habilidade, os alunos iriam abominar a aula e iriam querer
matar o professor. E acrescenta que o trabalho de picar cebolas com aquela
velocidade € dos cozinheiros que atuam no pré-preparo e ndo do chef que possui
outras atribuicdes. O segundo concorda e faz referéncia ao curso técnico em
cozinha, que iniciou e nao concluiu. Diz que o foco do curso era a execucgao.
Aprendiam-se receitas que deveriam ser executadas com o maximo de rigor técnico
(tipo de corte, tempo e ponto de cozimento etc.) em conformidade com o que estava
prescrito, mas que nao se ia muito além disso.

A analise desse dialogo foi realizada em trés linhas: sobre as representacfes
sociais; sobre os significados dos contetudos do trabalho e da formacdo no curso
superior; e sobre as motivagdes e diferentes competéncias exigidas em funcéo da
finalidade e dos propdsitos do trabalho, considerada a divisdo técnica. Com base no
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relato, é possivel inferir que, para os cozinheiros mais experientes do restaurante
citado, a representacdo de um profissional competente vincula-se a ideia de alguém
capaz de executar tarefas, como o corte da cebola, com agilidade e preciséo.

O saber valorizado é derivado de uma pratica intensa, decorrente de varias
repetices até se alcancar alta qualidade na performance, traduzida na precisdo do
gesto e em uma grande velocidade em sua realizagcdo, 0 que representa, entre
outros aspectos, um altissimo dominio técnico no uso dos instrumentos de trabalho.
Considerados 0s constrangimentos temporais, aos quais, provavelmente, 0s
cozinheiros estao sujeitos (tempo necessério a preparacao de sua parte de modo a
nao atrasar a etapa seguinte do pedido e este chegar ao cliente no tempo desejado),
€ coerente que a agilidade seja uma qualidade altamente valorizada.

Como um musico performer, seu foco esta na precisdo, na habilidade motora,
na destreza, no dominio técnico de seus instrumentos de trabalho, o que viabiliza
uma execucao bela. Sem esse dominio, a obra, ou o prato, ndo alcancaria sua
realizacdo plena enquanto experiéncia sensorial, cultural, seja para uma comida de
rua, para um restaurante de autosservico (self service) ou para um de cozinha de
criacdo. Utilizada a classificacdo proposta por Gagnon, é possivel identificar aqui os
valores e modos proprios dos oficios filhos da tradicéo.

A representacdo de um bom profissional estd calcada nas experiéncias
particulares desses cozinheiros, nas qualidades que s&do esperadas para a
realizacdo das tarefas que lhes sao normalmente atribuidas. De certa forma, reflete
um traco préprio do desenvolvimento histérico do oficio quando o chefe da cozinha
alcancava tal posto somente ap6s uma longa aprendizagem empirica, passando por
todos os niveis da hierarquia interna desde as primeiras aprendizagens nas tarefas
mais simples. O acesso direto a postos mais altos na divisédo técnica do trabalho em
uma cozinha ndo era normalmente alcancado por alguém que n&o houvesse
passado por essa trajetoria formativa.

O relato aponta também para a falta de estabelecimento espontaneo de um
vinculo entre os contetdos abordados na formagdo académica e os contetdos do
trabalho. O requerido na formacéo académica parece perder sentido na situacao de
trabalho real, figurando como insuficiente e distante do que lhe é concretamente
exigido. Aparentemente, no meio escolar, assume-se que tailS nexos serao
estabelecidos automaticamente pelos estudantes ao ingressar no trabalho, o que

parece ndo ser a regra. Conforme visto anteriormente, a atuacdo em cada um
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desses espacos é regida por logicas, finalidades e valores diferentes e o novico ndo
compreende de imediato essa distancia. Se tais conjecturas sédo pertinentes, torna-
se necessaria a tomada de consciéncia dessa distancia e a reflexdo sobre esta ao
longo da formacao académica.

O terceiro aspecto diz respeito a divisdo técnica do trabalho no interior das
cozinhas. Cada posto possui caracteristicas que impactam na valorizagdo deste ou
daquele conhecimento, habilidade, atitude, qualidades pessoais etc. Todavia, pode-
se atuar em diferentes postos. Se um profissional falta, se a quantidade ou o tipo
dos pedidos exige, se o tempo € exiguo, pode se tornar necessario o deslocamento
de um posto para outro para colaborar com as atividades de um colega ou assumir
suas tarefas temporariamente. Dependendo do tipo de cozinha essa delimitacédo
hierarquica em postos € mais ou menos rigida, podendo mesmo nédo existir. Nesse
sentido, € possivel que, para os profissionais do restaurante da historia narrada, um
bom cozinheiro, apto a ser chamado de chef e a assumir tal posto, seja um
profissional com todas aquelas qualidades que o tornam capaz de responder a
qualquer demanda que a atividade exigir: das mais simples as mais complexas

tarefas.

3.3 Aspectos historicos da construcao das representacfes sociais acerca do

oficio de cozinhar e da figura do cozinheiro

“Com efeito, todos nés sabemos que os franceses, depois de terem
aprendido com os italianos, tém o gosto mais requintado do mundo”
(Jean-Louis Flandrin, Da dietética a gastronomia, ou a liberacdo da

gula).

A figura do cozinheiro, na histéria da alimentagcdo, surge nos palacios, nos
templos, nos exércitos, aproximando essa atividade de importantes esferas de
poder. No entanto, como visto anteriormente, o cozinheiro lida também com o
mundo desagradavel da morte de um ser vivo (animal ou vegetal) que se transforma
em alimento, daquilo que deve ser limpo e purificado para consumo humano: um
trabalho muitas vezes pesado e desgastante. A lida diaria no interior das grandes
cozinhas nem sempre foi valorizada. E certo que a evolucgéo dos oficios voltados as
atividades de preparo de comidas e bebidas ndo se da da mesma forma e na

mesma direcdo nas diferentes partes do mundo e periodos histéricos. De maneira
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geral estiveram vinculados as trajetérias de desenvolvimento das atividades
urbanas.

As diferentes configuracdes socio-politicas das cidades, desde a antiguidade,
tém contribuido para o delineamento de tais oficios. Dos criados dos aristocratas,
aos taberneiros, forneiros, moleiros do periodo medieval, passando por diferentes
artesdes reunidos em corporacdes de oficios, a evolugcdo da padaria burguesa, da
charcutaria etc., os profissionais da alimentacdo encontraram maior ou menor
valorizacdo frente a sociedade nas diferentes localidades e periodos. Flandrin e
Montanari (1998) relatam como, em sua maioria, na Europa do final do século XV,
esses profissionais encontravam-se em situacdo econdmica de pendria, sendo

fortemente vigiados pelas autoridades:

“a preocupagdao dos magistrados ¢é dupla: assegurar uma
alimentacédo “boa e honesta” para os habitantes e cuidar para que
esta exista em quantidade suficiente.

De um extremo a outro da Europa cristd os principios fundamentais
revelam-se 0os mesmos. As comidas e bebidas postas a venda
devem ser “dignas de entrar no corpo humano”, com cheiro e sabor
agradaveis, “nem infectadas nem malcheirosas”, sem ingredientes
falsificados nem aditivos destinados, ho mais das vezes, a disfarcar
as graves irregularidades do produto. A adulteracao dos alimentos é
denunciada com especial veeméncia porque, como afirma o
pregador Bertoldo de Regensburg, a fraude do sapateiro, do alfaiate,
do ferreiro ou do mercador “ndo afeta sendo os bens”, enquanto a do
acougueiro que manipula sua carne ja meio estragada para lhe
restitui a boa aparéncia e a do taberneiro quer aromatiza seus vinhos
ou cervejas que se tornaram “um risco para a vida”’ transformam
seus autores em assassinos e fazem com que percam a alma” (p.
435)

E curioso encontrar no pensamento dos cozinheiro na atualidade tragos de tais
principios relacionados a responsabilidade daqueles que manipulam os alimentos,
como pode ser observado no seguinte trecho da entrevista com Figueira em que

opina sobre as qualidades de um bom cozinheiro:

“Primeiro, deve ter uma curiosidade nata, natural, para ele estar
sempre querendo saber mais um pouco: o porqué, pra qué e com o
gué. Depois, acho que, ele tem que compreender que a cozinha é
um sacerdocio, que € todos os dias, que € ingrata, que € nojenta e
gque exige de pontualidade e que é um compromisso social
importante. Para ele e para o resto. E uma vez escutei de um chefe
que eu tinha que um cozinheiro tem ferramentas para matar nas
maos. Entdo, se ele ndo tem a consciéncia que manipular alimentos
pode matar uma pessoa, ou seja, nele deveria estar muito presente
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isso tudo, que manipular alimentos pode de alguma maneira ferir,
lastimar, intoxicar, matar uma pessoa. Entdo, responsabilidade
social, curiosidade continua, sacerdocio, humildade.

(...)

Neste mundo existe muito egocentrismo, em todos. Eu acho que esta
em todas as profissdes. Porém agora o egocentrismo pensando que
se pensa na gastronomia de uma maneira muito mais individual e
ndo de companheirismo. No Brasil, t4? Esse egocentrismo leva a ele
crer que acha que é o melhor cozinheiro, o melhor chef. E muitos
acham que todo mundo pode ser chef. E todo mundo n&o pode ser
chef. S&o pessoas determinadas que chegaram com muitos anos de
esforco para lograr esse titulo e nem sequer d4 uma universidade. O
titulo chef é...sd0 0os mesmo companheiros, os mesmos colegas, 0s
mesmos camaradas do ambiente gastronémico que te chamam de
chef. Entdo, é como uma espécie de honra”.

No trecho citado, “responsabilidade social” €, em certa medida, tomada no
sentido do profissionalismo, da consciéncia das possiveis implicagbes e riscos do
resultado de seu trabalho para os outros, do comprometimento em zelar pela
seguranca alimentar etc. Mas € admissivel pressupor a existéncia de alguma
afinidade com concepcdes antigas como as registradas por Flandrin e Montanari,
particularmente por sua conexao com as nocdes de sacerddcio e humildade. Da
forma como é abordada, a nocdo de sacerdécio remete as ideias de disciplina e
doacdo. Um bom cozinheiro deve agir como um sacerdote em um cotidiano arduo,
na transformacgéo da natureza em alimento.

Em sua origem, a palavra sacerdote faz aluséo ao encarregado de fazer coisas
sagradas, aquele que pode tocar as coisas santificadas e € admitido perante deus,
sendo responsavel pela definicdo da pureza ritual. Em Hebreus 5.1, o sacerdote é
definido como aquele “tomado dentre os homens”, “constituido a favor dos homens
nas coisas concernentes a Deus, para que ofereca dons e sacrificios pelos
pecados”. Na perspectiva religiosa, aos sacerdotes caberia a categorizacdo dos
alimentos (0 que deve ou nao ser incorporado a dieta alimentar daqueles que
professam determinado credo) e a definicdo dos modos de preparagdo e consumo™.

Em relacéo ao status atribuido a esses profissionais na historia da alimentacéao,
€ interessante pensar que quanto mais proximos daqueles que detém o poder
politico e econdmico maior o reconhecimento alcancado. Ja a alimentacdo das

camadas mais populares historicamente desenvolve-se predominantemente no

% Déria (2009) trabalha com os conceitos de incorporacdo e nutricdo referindo-se a principios de
classificacdo de alimentos permitidos e proibidos considerados os vinculos ritualisticos (pureza) e
“critérios de utilidade na sociedade e da comestibilidade natural” (p. 40).
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ambiente doméstico como atividade feminina, sofrendo, em certa medida, da
invisibilidade e do desprestigio relacionados a tal conjuntura que envolve questdes
econdmicas e de género. Na esfera do convivio publico, encontram-se as tabernas e
casas de pasto onde serviam-se refeigdes “pobres e frugais”, mas de baixo custo
(LOUSADA, 2009, p. 227).

E importante lembrar que o preparo de refeicdes em grande quantidade (seja
na cozinha de um palacio, mosteiro, quartel, hospedaria, casa de pasto ou em uma
cozinha industrial contemporanea, um hotel ou um navio transatlantico) sempre foi
um servico pesado, extenuante, perigoso e enfadonho. Kenneth James (2008),
narrando o ambiente da cozinha de um restaurante no inicio da segunda metade do

século XIX, relata:

“O restaurante escondia do mundo uma cozinha comercial daquele
tempo, uma “forja do diabo” que talvez, Vitor Hugo tenha conhecido.
“Este covil, esta fonte de indigestao, esta aterrorizante cozinha, é
repleta de barulho dia e noite”. Era terrivelmente quente: um fogao a
lenha para preparar as entradas; um outro para os molhos, as sopas,
os assados e as frituras; e um outro com espetos giratérios — e todas
as portas e janelas fechadas, para que ndo houvesse correntes de ar
esfriando as refeices ja prontas para servir. Tudo isso em meio ao
trabalho pesado do pessoal da cozinha, suando e xingando numa
agitagdo insana, tendo de acatar as ordens do chef de cozinha,
esbravejando e exigindo obediéncia” (p. 26-27).

Condicdes de trabalho embrutecedoras. Quem mais poderia suporta-las sendo
alguém devidamente embrutecido em sua trajetéria de vida ou sem alternativas,
como os “desfavorecidos da fortuna”® das Escolas de Aprendizes e Artifices no
Brasil do inicio do século XX. Assim, delineiam-se estereodtipos como o do cozinheiro
forte como um estivador, com o corpo tatuado, de comportamento rude e mal-
humorado e da cozinha como “a forja do diabo”. Com versdes em diferentes paises,
programas televisivos estilo reality shows trazem a cena representacdes da cozinha
como um lugar de extrema presséo no qual € exigida uma disciplina espartana.

Exageros e mitos a parte, devido a agressividade das condi¢des de trabalho, a

cozinha comercial durante longo tempo firmou-se como um lugar masculino em

® Trecho do Decreto 7.566, de 23/09/1909, assinado pelo entdo Presidente da Republica, Nilo
Peganha, que cria as Escolas de Aprendizes e Atrtifices : “que para isso se torna necessario, ndo so
habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e intelectual,
como faze-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola
do vicio e do crime”. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/ pdf3/decreto_7566
1909.pdf>.
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contraponto a cozinha domeéstica. Conforme observado por Figueira, € bastante

recente a aceitacao das mulheres nesses espacos:

P: A cozinha é um lugar machista?

Figueira: Sim. Sempre. Foi criada por homens. Porém, agora tem
mais mulheres que homens. Existem turmas [de alunos] que 70%
sdo mulheres. (...) A mulher que estd na cozinha é de respeito.
Muito. Porque digo, porque [a cozinha] est4d [comandada] pelos
homens.

P: Mais recente tem varias chefs, tem varias cozinheiras.

Figueira: Sim, claro. (...) Vocé assistiu Ratatouille? Vocé vai se dar
conta que s6 existe s6 uma mulher no filme. A menina que é a
namoradinha do protagonista. E o chefdo d4 a ela a educagéo do
aprendiz. E ele explica perfeitamente. Esse desenho é maravilhoso
porque explica como é dentro daquelas cozinhas puristas.
Explicando a ele: “Vocé néo vai fazer que eu perca minha autoridade
aqui e meu respeito aqui” e ela vai botando a faca... e vai botando a
faca aqui e vai contando: “Isso e isso, e por isso € iSso eles me
respeitam”. Nao estou te falando que nao estdo capacitadas.
Simplesmente que uma mulher tem que suportar temperaturas altas,
muito tempo em pé, ta?

P: E fisicamente pesado...

Figueira: Fisicamente pesado. Panelas muito pesadas. A primeira
vez que o Alex Atala palestrou aqui, uma das perguntas foi se ele
estava de acordo que as mulheres entrassem na cozinha. Estou te
falando de ano... 8... 2008 foi a primeira vez. E ele falou que n&o®.
(...) Entdo, de alguma maneira, ou seja, olha tem um caso [problema]
com as mulheres? Sim. Porém sédo guerreiras. A esse nivel. Tém que
ser sendo nao conseguem.

(...) geralmente as mulheres... eu gosto de trabalhar mais,
geralmente minha assistente para palestra € mulher. Porque ela é
dedicada, porque ela é fina, porque ela é delicada, porque... seja,
tem um monte de coisas... e é perfeccionista e detalhista. Por isso.
Gosto disso.

P: Eu tenho visto mais mulheres na confeitaria.

Figueira: Sim (...)

E normal. Olha como mudou isso. Nos prémios agora 50 melhores
restaurantes do mundo, existe o prémio a melhor chef mulher. Antes
iSS0 néo existia.

(...) Eu lembro quando estava chegando no hotel. De toda a brigada
de cozinheiros s6 uma mulher. Ah! E entrar em um ambiente cheio
de homens, ela entrava como um homem. (...) Ela tinha... ela dava
medo. E ela vinha assim como uma guerreira: “N&o atrapalhem
minha vida que eu passo por cima de vocés ndo importa como” A
esse nivel.

®' Acerca de seis anos a chefia da cozinha de preparacdo do restaurante D.O.M. de Alex Atala

encontra-se

sob

a

responsabilidade de uma mulher, Maria Cleonice Eustaquio

<http://paladar.estadao.com.br/noticias/restaurante-e-bares,o-dom-invisivel,10000009934>.
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Entre as mudangas que permitiram maior participacdo das mulheres em
espacos dos mercados de trabalho tipicamente masculinos, Trigueiros cita novas
tecnologias que tém transformado as condi¢des de trabalho nas cozinhas, tornando-
as lugares menos agressivos do ponto de vista do esforco fisico exigido. Mas

reconhece que a rotinas de trabalho sdo muitas vezes extenuantes:

“Vocé ta completamente esgotado quando vocé chega em casa.
Vocé estd esgotado. Entendeu? N&o tem energia necessaria. E 0
esgotamento, nesse caso, € um esgotamento muito fisico. Vocé tem
gue brigar contra seu corpo. Vocé ta cansado porra. Vocé quer tomar
uma ducha e dormir. O maximo... Por isso que... E uma coisa dos
cozinheiros € essa relagdo com o ilicito, com as bebidas. O cara vai
chega em casa toma uma, trés cervejas ou ele fuma um cigarro. O

7

nivel de stress na profissdo é muito alto, fisico e psicoldgico. O
cara... bora, bora, bora, bora, bora, bora...” (Trigueiros).

A agilidade é muito valorizada tendo em vista as exigéncias para que, no caso
de um restaurante a la carte, o prato chegue a tempo, na temperatura adequada,
com a qualidade esperada, ou para que seja possivel a preparacdo de uma grande
guantidade de refeicdes a serem servidas em um buffet, um hospital, uma inddstria
etc. Durante a observacdo das situacfes de trabalho no restaurante foi possivel
verificar os altos niveis de stress nos periodos de pico de servico. Em um
determinado momento, quando 0s cozinheiros e auxiliares de cozinha estavam
concentrados preparando cerca de trinta pratos para serem servidos
simultaneamente, ndo se ouvia uma palavra de qualquer um deles, somente o ruido
provocado pela utilizacdo dos utensilios, o chiado do 6leo, o barulho dos motores
dos equipamentos. Os cozinheiros praticamente ndo se olhavam, mas pareciam
saber exatamente o que cada um estava fazendo. A analise da situag&o aponta para
niveis de sinergia e tensdo intensos. O que pode ser comprovado nas conversas
com esse profissionais no final do turno.

O desenvolvimento da profissdo de cozinheiro, tal como percebida atualmente,
encontra-se também intrinsicamente conectado com as transformagbes nas
caracteristicas dos deslocamentos dos viajantes, até o desenvolvimento do setor de
turismo e hospitalidade moderno. Em consonancia com James (2008), o restaurante
€ uma constru¢cdo da modernidade. O autor ressalta o fato de na antiguidade o

comer fora estar ligado aos locais onde os viajantes se abrigavam:
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“O restaurante ndo é o ultimo dos presentes da civilizagdo, mas um
luxo moderno. Os gregos antigos abriram hospedarias, e 0s romanos
as espalharam por todo o seu império. Entdo, por 2 mil anos, comer
fora significou também dormir fora, mas nada de breves paradas, a
dois, para uma refeicdo romantica, a luz de velas. Até a metade do
século XVIII, mesmo como hdspedes residentes, provavelmente se
conseguiria apenas a cardapio da casa — literalmente, o que o
anfitrido pusesse na mesa, na cozinha” (p. 59).

Jean-Robert Pitte, no capitulo sobre o Nascimento expanséo dos restaurantes
no compéndio de Histéria da Alimentacédo dirigido por Flandrin e Montanari (1998),

explicita igualmente essa conexao:

“As origens do restaurante recuam aos limites da pré-histéria e da
historia. Esse tipo de comércio surgiu com os mercados e as feiras
gue obrigam camponeses e artesdos a deixarem seu domicilio
durante um ou varios dias e, portanto, a se alimentarem ao mesmo
tempo em que estabelecem ou mantém relagdes sociais, de amizade
ou de negdcios. Tomou amplitude e diversificou-se no mesmo ritmo
da urbanizacdo a qual, de modo especial, permaneceu ligado.
Todavia, desde a Antiguidade, tanto no império Romano, quanto na
China, existem estalagens ou postos de correio situados nas
principais estradas, as vezes em plena zona rural. Ali se procede a
mudanca de montadas, as pessoas repousam, restauram suas
forcas comendo e bebendo, distraem-se gracas ao pessoal da casa
ou aos encontros fortuitos que venha a ocorrer, enfim, podem
pernoitar” (p. 751).

Pitte ressalta ainda a existéncia de “cozinhas de rua” na China e em diferentes
lugares da Asia em épocas remotas, comércio que se mantém vivo com novas
roupagens em praticamente todo o mundo. Mas a nocao de restaurante tal como

percebida na atualidade € uma invenc¢ao francesa:

“Se a Franga comporta sobretudo estabelecimentos fixos é por ser a
patria do que passou a ser designado pelo nome de “restaurantes”,
gue, pouco a pouco, tomaram o lugar de todas as outras instituicbes
anteriores. Os acontecimento remonta ao final do ‘século XVIIl. Se
excetuarmos as estalagens destinadas ao viajantes e as cozinhas de
rua que acabamos de evocar, onde é que, na Europa dessa época,
seria possivel tomar uma refeicéo fora de casa? Essencialmente, nos
estabelecimentos que vendiam bebidas alcéolicas e que propunham
pratos simples e baratos — preparados no préprio local ou fornecidos
por uma estalagem ou butique de alimentacdo vizinha — além de
vinho, cerveja ou aguardente, objeto principal de seu comércio. Se
essa segunda solucéo era predominante na Franca, também existia
em outras regioes” (idem, p. 752)
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No entanto, nesses estabelecimentos “destinados a uma convivialidade
barulhenta, muitas vezes licenciosa e ocasionalmente provocadora de brigas”
(ibidem) serviam-se refeicbes mais simplérias. Assim, no final do século XVIII e
primeira metade do século XIX, os cafés consolidavam-se como um dos principais
espacos “de sociabilidade intelectual e burguesa” (LOUSADA, 2009, p. 227) e os
restaurantes eram ainda incipientes. Mas, segundo Pitte, nos cafés era possivel
“alimentar o espirito, mas de modo algum o estdmago” (p.755). Diz a historia
narrada por James (2008) que, no final do século XVIII, certo Boulanger passou a
servir uma sopa espessa, chamada pelos franceses de restaurant divin® em sua
boutiqgue de alimentos, mas incluindo também um pequeno menu com pratos que
poderiam ser degustados em “mesinhas cuidadosamente dispostas” (p. 60).

James cita a existéncia de cerca de cinquenta empreendimentos semelhantes
em Paris em 1789. Esses estabelecimentos sédo descritos como lugares onde séo

servidos

“em porcoes, pratos requintados, ndo mais em mesa malcuidada,
comportando varias pessoas, mas em mesinhas cobertas de toalhas,
individuais ou reservadas para determinado grupo de clientes. As
iguarias disponiveis estdo inscritas numa folha com moldura; além
disso, no final da refeicdo apresenta-se ao cliente a “nota a pagar’,
isto é, a conta” (FLANDRIN; MONTANARI, 1998, p. 756).

Os sistemas de guildas (corporacdes de oficio), pela exclusividade de comércio
do alimento dentro de suas especialidades, dificultavam a oferta de refeicoes
completas:

“Como ambiente de sofisticacdo e requinte, 0 restaurante so0
apareceu na Franca apds terminada a revolucao. Havia, pelo menos
desde o século Xlll, um sistema de guildas, complexo e imutavel,
tomando conta do mercado da venda de comida pronta.

(...)

Todas essas guildas (...) preocupavam-se em preparar, dentro de
seu cercado, a comida para consumo, vendendo-a diretamente para
0 publico ou para os fornecedores, os traiteurs. Para uma refeicao
especial, era preciso coletar os pratos constituintes ja cozidos, cada
um de um membro da corporacédo pertinente, as aves de um, a carne
de outro e assim por diante, e depois aquecé-los em casa no fogao —
um equivalente desajeitado do moderno “para viagem”.

®2 Algo como restaurador divino. O termo restaurant era usado desde o periodo medieval para
designar “caldos restauradores”, mas somente em 1835 ¢é oficializado no Dictionnaire de I’Académie
no sentido atual (FLANDRIN; MONTANARI, 1998, p. 755).
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Os suficientemente ricos ndo se incomodavam com isso: tinham
seus préprios chefs, como empregados em casa. Mas durante a
Revolucdo muitos dos proprietarios das melhores casas nao
conseguiram conservar sua cabega, e sobravam chefs bons no
mercado (...)

Os membros das classes ociosas que ainda eram donos da propria
cabeca — mas cujos chefs haviam se juntado a corrida do ouro dos
servicos em restaurante — tinham agora uma alternativa além de
contratar um traiteur ou de correr atrds das partes de uma refeicdo
em diversos lugares: podiam ir a um dos restaurantes novos, em que
nao era necessario entrar furtivamente. Iniciara-se a era dos grandes
restaurantes” (JAMES, 2008, p. 60-61).

O que antes se encontrava restrito as mesas das casas dos “suficientemente
ricos” estava entdo disponivel nas mesas dos restaurantes para os novos
“suficientemente ricos”. No periodo poés-revolugdo, Marie-Antonin Caremé (1783-
1833) havia sido o responsavel por profundas transformacdes nos modos de
preparo, apresentacao e servico, com a simplificacdo e codificacdo do estilo francés
chamado de haute cuisine. Com a proliferacdo dos grandes restaurantes suas
receitas e as de seus sucessores encontravam-se agora disponiveis para todos
agueles que por elas pudessem pagar.

Caremé é comumente lembrado como o primeiro chef celebridade, o primeiro a
reivindicar para si o titulo de chef de cuisine, “O rei dos cozinheiros e cozinheiro dos
reis”. Déria (em JAMES, 2008) observa que “o século XIX comecou com Caremé e
terminou com Escoffier”, tendo passado pelas maos deles aquilo que hoje se
denomina como “alta cozinha francesa”. O socidlogo lembra ainda que “o comer
bem foi um ideal de vida da plutocracia do mundo todo, totalmente imbricado no

francesismo” e ambos os cozinheiro foram

“verdadeiras criaturas das classes dominantes europeias. No caso
de Escoffier, até mesmo sua vestimenta deixa transparecer esse
papel: fez-se fotografar em meio a sua brigada de cozinha, todos
vestindo o tradicional uniforme branco, e ele envergando um
impecéavel casaco ao estilo Luis Filipe, a fim de méo deixar dividas
de que era um representante dos seus clientes dentro da cozinha, e
ndo apenas um grande cozinheiro” (JAMES, 2008, p.10).

A figura do chef Auguste Escoffier ndo se separa da de César Ritz (1850-1918)
e seus hotéis de luxo (JAMES, 2008). E principalmente por meio da aproximagao
entre a ideia de uma alimentacao requintada, no bojo do entretenimento ao gosto

burgués, que se da um processo de valorizagdo da personagem chef de cozinha a
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comandar uma brigada pronta a atender seus exigentes e endinheirados clientes,
mas também a surpreendé-los com novas proposicées para a educacdo de seu
paladar. Segundo James (2008), quando Escoffier, terminado seu periodo como
aprendiz, comecgou a trabalhar como cozinheiro, comer em restaurantes ja era “um
entretenimento sofisticado” (p. 70). Porém, muito se modificaria nas cozinhas desses
estabelecimentos e na dieta ocidental pelas méos desse chef.

Pitte (em FLANDRIN; MONTANARI, 1998) menciona a revolucdo nos habitos
de “comer bem fora de casa” que comeca a se delinear no final do século XIX com
o desenvolvimento dos transportes rapidos e do turismo de luxo, ressaltando a
associacdo de Ritz e Escoffier e apontando os impactos de seus grandes

empreendimentos na transformacao do status da profissdo de cozinheiro:

“‘De fato, Escoffier e outros chefs renomados de sua geragéo
povoaram o Velho Continente com cozinheiros franceses,
transformando essa profissdo numa das mais dificeis, mas também
das mais bem remuneradas entre as ocupacdes bragais, assim como
numa das que obrigam a fazer constantes viagens, caracteristicas
ainda conservadas em nossos dias, pelo menos, em relacdo aos
profissionais de talento” (p. 760).

As memorias de Escoffier, “convenientemente arranjadas”, evidenciam uma
aguda consciéncia do potencial da culinaria como instrumento politico-diplomatico.
“O reio dos chefs” foi responsavel por uma larga producdo envolvendo diversos
escritos que reunem reflexdes sobre “0 momento da culinéria, as questdes técnicas,
as matérias-primas francesas, seus clientes, os conselhos Uteis aos chefs e as
donas de casa” (JAMES, 2008, p. 11). Em Le guide culinaire: Aide-mémoire de
cuisine pratique, publicado em 1903, estédo reunidas cerca de cinco mil “formulas”
em um enorme trabalho de sintese da tradigdo culinaria francesa. Por meio de um
meticuloso trabalho de categorizacdo, Escoffier organizou um vocabulario culinario
que contribuiu grandemente para a difusdo e estabelecimento da gastronomia

francesa. Segundo Doria,

‘Ao reunir as “5 mil formulas” que compunham a alta cozinha
francesa, ou as 2.500 receitas da cuisine bourgeoise, Escoffier
estabeleceu uma verdadeira dieta para a Franca e para o0 mundo
que, desde o século XIX até o predominio norte-americano depois da
Segunda Guerra Mundial, sempre olhava para Paris para saber o
que ler, 0 que pensar, o que vestir e o que comer” (solapa).

(..
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o rigor linguistico de Escoffier objetiva a definicdo precisa dos
produtos culinarios, servindo a preparacdo e classificacdo dos
pratos. (...) Sem esse tipo de léxico, dificilmente a Alta Cozinha
Francesa teria se mantido ao longo do século XX, transformando-se
numa verdadeira Babel culinaria” (JAMES, 2008, p. 17).

Assim, tal como notado por Trigueiros, o francés tornou-se para a cozinha o
que o inglés é para a tecnologia. Escoffier foi capaz de compreender seu tempo,
mantendo o didlogo com a tradi¢cao, buscou atender aos novos ritmos, acelerando os
servigos e simplificando métodos de trabalho, mas “sem sacrificar o gourmet a nova
dindmica da sociedade” (idem, p. 14). Tais preocupacdes ocupam 0 cerne de sua

obra:

“Em varios momentos de sua vida, e em varios textos, reitera que o
essencial € reconhecer como a refeicdo se “desritualizou”, isto &,
como “a industria e os negdécios acamparam o espirito do homem”,
de maneira que “a necessidade de se nutrir aparece, para as
pessoas envolvidas no turbilhdo dos negdcios, ndo mais como um
prazer, mas como uma provagao, elas consideram como perda de
tempo o estar a mesa”. Este desmoronar do dolce farniente, quando
0 capital passa a exigir a alma do capitalista como seu proprio
espirito, constitui o “estado psicolégico da sociedade” sob o qual a
arte culinaria deve procurar se manter e manifestar: “Os clientes
exigem ser servidos rapidamente, € ndés nao temos outra alternativa”
(JAMES, 2008, p.14).

Diversos valores por ele defendidos encontram-se ainda arraigados nas
representacfes sociais acerca da profissdo de cozinheiro e do oficio de cozinhar.
Durante o século XX, cozinheiros franceses continuaram a migrar para diferentes
partes do mundo, sendo também francés o movimento renovador da nouvelle

cuisine.

“Depois do desaparecimento de Escoffier, sua obra foi lentamente
sendo convertida na anddina “cozinha internacional’, que se
generalizou pela hotelaria do mundo todo numa demonstracdo de
que a ideia de “comer a francesa” mesmo fora da Francga, de viajar
sem abandonar a terra firme da alta culinaria, era realmente
tentadora, mas, ao mesmo tempo, fragil. A alienagdo da “cozinha
internacional” em relagdo aos contextos em que se implantou acabou
por derrota-la, fazendo surgir, mais uma vez na Franga, 0 movimento
renovador que a pds por terra: a nouvelle cuisine. Mas é justamente
por esse continuo decair e renascer que a cozinha francesa
apresenta um vigor sem igual” (JAMES, 2008, p. 19).
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Conforme explicado por Trigueiros, a nova cozinha francesa surge na segunda
metade do século XX como movimento de negacdo a “culinaria tradicional”’. Os
valores éticos e estéticos que movem essa maneira de pensar sobre a cozinha
fundamentam-se principalmente nas noc¢des de autenticidade e simplicidade. Assim,
como citado anteriormente por Figueira ao se referir ao conceito de terroir, sao
valorizados o frescor dos ingredientes, a leveza e harmonia dos acompanhamentos,
a singeleza dos preparos. Os pratos sdo servidos em pequenas porcdes, com
particular atencdo a aparéncia, buscando-se composicfes equilibradas nas cores,
nas proporcdes etc. Em 1973, os jornalistas criticos gastronémicos Henri Gault e
Christian Millau, apontados como fundadores dessa nova concepg¢ao gastrondmica,

publicaram um tipo de manifesto: Os dez mandamentos da nouvelle cuisine:

“1. Nao cozeras demais;

. Utilizaras produtos frescos e de qualidade;

. Tornaras teu menu mais leve;

. Nao seras sistematicamente modernista;

. Buscarés o que as novas técnicas podem proporcionar;
. Eliminaras molhos escuros e brancos;

. N&o ignoraras a dietética;

. Nao trapacearas em tua apresentacao;

. Seras inventivo;

10. Né&o teras ideias preconcebidas” (STEINBERGER, 2010, p. 38-
39).

©Coo~NOoOOTA~,WN

Tais ideais ndo eram exatamente “novas” e, como observado por diferentes
autores entre 0s quais o jornalista Michael Steinberger, em Adeus aos Escargots
(2010), o conteudo dessas “maximas revolucionarias” ja havia inspirado outras
transformacdes na culinaria francesa em tempos anteriores a “nova cozinha”. Além

disso,

“A nouvelle cuisine deu origem também a certa culinéria realmente
medonha. Talentos menores tentaram imitar o estilo de Guérard,
Chapel ® e companhia e os resultados eram muitas vezes
comicamente ruins. Encontravam-se carnes e peixes boiando em
molhos de framboesa com kiwis guarnecendo indefectivelmente os
pratos. Foram atrocidades como essas que deram ma fama a
nouvelle cuisine.

Mas toda revolugcdo gera excessos: 0 verdadeiro teste é que elas
produzam valor duradouro e sob esse aspecto a nouvelle cuisine fez
muito. Ela foi, em primeiro lugar, uma revolucdo tecnoldgica. Os

® Michael Guérard (1933-) e Alain Chapel (1937-1990), cozinheiros franceses que estiveram nas
origens do movimento de renovacgéo da cozinha francesa.
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chefs franceses comecaram a usar liquidificadores, processadores
de alimentos, fornos de micro-ondas e vapor, bem como outros
aparelhos que permitiram uma culindria mais precisa, que requereria
menos mao de obra. Esses novos instrumentos foram
complementados por novas ideias sobre o que e como cozinhar’
(STEINBERGER, 2010, p. 39).

Apesar das diversas transformacdes ocorridas nos habitos alimentares, nas
formas de se produzir e consumir alimentos, com 0 aumento expressivo da
alimentacgao fora do lar em funcédo das profundas mudangas no mundo do trabalho e
o enorme desenvolvimento da indUstria alimenticia com a ampliacdo de fenbmenos
como a macdonaldizacdo (consumo de refei¢cdes tipo fast food) e a alimentacao
secundéria (ingestao de alimentos enquanto se realiza outra atividade principal), a
chamada alta cozinha tem garantido seu lugar nas sociedades contemporaneas e,
nela, a influéncia francesa ainda ocupa um lugar central. Em entrevista publicada em
janeiro de 2014, a chef brasileira radicada na Franca, Tabata Bonardi, fala a

respeito:

“Quando vocé pega todas as cozinhas que estdo na moda, a nordica,
do Noma, ou mesmo a do Alex Atala, vocé vai no livro do Michel
Bras de 1990 e esta tudo la. Entdo eu acho que a cozinha francesa é
e vai continuar a ser a base de tudo. No percurso de todos os
grandes chefs supermodernos, o comeco € a Franca. O Ferran Adria
passou trés anos em Saint Paul de Vence, no restaurante do
Jacques Maximin, professor de Ducasse, antes de abrir o El Bulli.
Redzepi e Atala também passaram por aqui. A Franca ainda é o
berco. Isso vem desde Escoffier e Vatel. S6 quando vocé tem a base
€ que pode criar. Claro que as expectativas dos clientes vao
mudando, entdo a cozinha tem que evoluir. Mas tem uma base, que
é francesa — e que pode muito bem estar a servigco da invengao” *.

Como nas demais partes do mundo, no Brasil, as referéncias francesas estao
no cerne dos curriculos dos cursos de formacdo de cozinheiros profissionais. No
entanto, a figura do chef e o prestigio da profissdo de cozinheiro sdo razoavelmente
recentes. As narrativas de cozinheiros franceses que vieram para o Brasil na década

de 1980 como os chefs Claude Troigros e Laurent Suaudeau® evidenciam a

% <http://paladar.estadao.com.br/noticias/restaurante-e-bares,a-mao-brasileira-de-paul-bocuse, 10000

009174 > publicado em 15/01/2014.

® As historias e motiva¢cBes da vinda para o Brasil dos chefs franceses Erick Jacquin, Emmanuel
Bassoleil, Alain Uzan, Frederic Monnier, Laurent Suaudeau e Rolland Villa sdo abordadas no
documentario de Eric Balhassem, Por qué vocé partiu?, com duracdo de 94 min, distribuido pela
IMOVISION, ano 2012.
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fragilidade técnica dos cozinheiros brasileiros no ambito da alta cozinha daquele
periodo. De la pra c4 é observavel certa melhoria na profissionalizacdo dos
cozinheiros no pais. Porém, como enunciado por Santos (2010), a cozinha é “um
microcosmo da sociedade” e, no Brasil, se a figura do chef alcancou certa
notoriedade e suas funcdes foram revestidas de glamour com respingos desse
status nos chefes de partida, de maneira geral e respeitadas as exce¢des, 0 mesmo
nado se deu com os cozinheiros de brigada e auxiliares de cozinha cujo local na
divisdo social do trabalho, da cozinha pra fora, é similar ao dos trabalhadores de

oficios manuais e operarios em geral.

3.4 Formacdo e mercado

Embora os cursos de “forno e fogdo” para mocgas ja existissem ha tempo, a
formacgéo profissional de cozinheiros no pais so ira surgir no inicio da década de
1960 para atendimento ao setor hoteleiro. O primeiro registro encontrado é o do
curso ofertado a partir de 1964 na Escola de Hotelaria Lauro Cardoso de Almeida do
SENAC Séo Paulo®. A formacdo dava-se em regime de internato, o curso era
gratuito e os alunos recebiam alguma remuneracdo, uma vez que 0 publico era
formado principalmente por adolescentes e jovens carentes, dentre 0s quais varios
com passagens pela extinta Fundacdo Estadual do Bem-Estar do Menor — FEBEM
(MIYAZAKI, 2006; TOLEDO, 2009).

No SENAC, a concepcéo de hotel-escola fundamentou a criacdo de novas
unidades onde foram implantados cursos basicos e técnicos em cozinha. Em 1968,
€ inaugurado o Hotel Escola Grogoté, em Barbacena/MG; em 1969, o SENAC
assume em regime de comodato com o governo estadual a administracdo do Hotel
Sdo0 Pedro, em Aguas de S&o Pedro/SP; em 1979, inaugura o llha do Boi, em
Vitoria/lES; em 1988, o de Campos do Jordao/SP; em 2003, o de Guaramiranga/CE;
e, em 2004, o Barreira Roxa, em Natal/RN. Posteriormente, para o atendimento de
cozinhas comerciais para além do setor hoteleiro desenvolveu-se o modelo de
restaurante-escola havendo, atualmente, vinte e um deles espalhados pelo pais,
sendo nove em Brasilia/DF®’.

Em 1994, foi ofertado pelo SENAC Sé&o Paulo em parceria com o The Culinary

Institute of America - CIA, na unidade de Aguas de S&o Pedro, o primeiro curso de

66 <http://www.sp.senac.br/jsp/default.jsp?newsID=a718.htm&testeira=457>.
67 <http://www.senac.br/unidades/restaurantes-escola.aspx>
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especializacdo Cozinheiro Chef Internacional. O publico da primeira edicdo foi
bastante distinto dos alunos de cursos técnicos, formado praticamente por
profissionais graduados em outras areas. O custo da mensalidade era de cerca de
U$ 700 (setecentos dolares americanos), sem alojamento incluso. Metade dos
alunos vinha de outros estados e a outra metade de outras cidades paulistas
(MIYAZAKI, 2006). Segundo Toledo (2009), “Um curso altamente elitizado e
diferenciado do que até entdo havia sido oferecido em termos de formagéo
gastronémica” (p. 9).

Atualmente, a legislacdo educacional brasileira prevé trés tipos de cursos no
ambito da EPT (8§ 2° do art. 39, da Lei 9.394/1996):

| — de formacgéo inicial e continuada ou qualificagéo profissional;

Il — de educacéo profissional técnica de nivel médio;

Il — de educacdo profissional tecnolégica de graduacdo e poés-
graduacéo.

A grande maioria dos cursos de formacdo de cozinheiros se encontra nesse
primeiro tipo. Considerados cursos livres de regulamentagdo curricular, podem ser
ofertados por instituicdes de ensino oficiais ou ndo ou ainda por livre iniciativa de
pessoa juridica ou fisica que se torna responsavel por sua organizacdo pedagdgica.
As formacgbes com regulamentacdo curricular pelos sistemas e redes de ensino
oficiais sdo as que se encontram vinculadas a educacao basica e superior, ou seja,
0S cursos técnicos de nivel médio e os superiores, cujas denominacfes Sao
organizadas pelo MEC por meio da edicéo de catalogos nacionais®.

No Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos — CNCT®, o curso Técnico em
Cozinha se encontra classificado no eixo tecnolégico: Turismo, Hospitalidade e
Lazer, tendo carga horaria minima de 800 (oitocentas) horas. A formacao € descrita

nas seguintes palavras:

% Ver notas de rodapé 4 e 5 deste estudo. Os critérios para a composicdo do Catalogo Nacional dos
Cursos Técnicos foram atualizados pela Resolugdo CNE/CEB 1, de 5 de dezembro de 2014. O Anexo
Il dessa Resolugdo traz o Curso Técnico em Gastronomia como curso a ser mantido “como de oferta
em carater experimental até 31 de dezembro de 2015”.

® E utilizada a versdo do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos de 2012, disponivel em:
<http://pronatec.mec.gov.br/cnct/>. Nao sédo considerados os cursos incluidos no eixo tecnolégico
Producéo Alimenticia que se orientam para formagdo para atuar em processos de beneficiamento e
industrializacao de alimentos: Agroindustria, Alimentos, Apicultura, Cervejaria, Confeitaria (industrial),
Panificacéo (industrial), Processamento de pescado, Viticultura e enologia.
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“Atua na organizagdo da cozinham na selecdo e no preparo da
matéria-prima. Participa da elaboracdo e organizacdo dos pratos do
cardapio. Executa cortes e métodos de cozimento, utilizando as
praticas de manipulacdo de alimentos. Opera e mantém
equipamentos e maquinario de cozinha. Armazena diferentes tipos
de géneros alimenticios, controla estoques, consumo e custos”.

O CNCT traz ainda trés listas, a primeira com uma relacdo de Possibilidades

de temas a serem abordados na formacdo; a segunda com Possibilidades de

atuacdo e a terceira com Infraestrutura recomendada. Nesses tOpicos constam,

respectivamente:

“Possibilidades de temas a serem abordados na formagao

Técnicas de cozinha

Organizacgédo da cozinha e da matéria-prima
Nutricdo

Higiene e manipulag&o dos alimentos
Armazenagem de géneros alimenticios
Infraestrutura e equipamentos de cozinha

Possibilidades de atuagéo

Restaurantes

Bares

Meios de hospedagem

Refeitorios

Caterings

Bufé

Cruzeiros maritimos e embarcacdes

Infraestrutura recomendada:

Biblioteca com acervo especifico e atualizado
Laboratério de informatica com programas especificos
Laboratério de producéao de alimentos” (idem)

No Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia — CNCST™, o

Curso Superior de Tecnologia em Gastronomia se encontra no eixo tecnologico

Hospitalidade e Lazer. A carga-horaria minima é de 1.600 (mil e seiscentas) horas e

a infraestrutura recomendada traz: “Biblioteca incluindo acervo especifico e

atualizado”, “Cozinha fria e quente” e “Laboratério de bebidas”. De acordo com o

descritivo apresentado:

0 E utilizada a versado do Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia de 2010, disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/>.
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“O tecndlogo em Gastronomia concebe, planeja e operacionaliza
producdes culinarias, atuando nas diferentes fases dos servicos de
alimentacdo, considerando o0s aspectos culturais, econbmicos e
sociais. Empresas de hospedagem, restaurantes, clubes, catering,
bufés, entre outras, sdo possibilidades de locais de atuacdo deste
profissional. O dominio da histéria dos alimentos, da cultura dos
diversos paises e da ciéncia dos ingredientes, além da criatividade e
atencdo a qualidade sdo essenciais nesta profissdo, em que o
alimento € uma arte”.

E interessante observar os descritivos de ambos 0s cursos nos respectivos
catalogos. O curso técnico é apresentado como uma formacdo voltada
precipuamente a producdo, um profissional a atuar na “organizagdo da cozinha, na
selecdo e no preparo da matéria-prima”. Ele executa, manipula, opera, controla. O
tecndlogo em gastronomia é descrito como o profissional que “concebe, planeja,
gerencia”. Sua formacgao inclui o entendimento de “aspectos culturais, econémicos e
sociais”, o “dominio da historia dos alimentos, da cultura dos diversos paises, da
ciéncia dos ingredientes”. Deve ser criativo e por suas maos o alimento “é uma arte”.
Os descritivos refletem ndo somente a divisdo técnica quanto, talvez principalmente,
as representacdes sociais acerca desses profissionais.

O publico que procura pelos cursos livres de qualificacdo profissional é
bastante diversificado, considerados, entre outros aspectos, o prestigio do curso, o
custo do investimento, o local de oferta e as possibilidades de trabalho posteriores a
sua realizacdo. Em consonancia com os entrevistados neste estudo, 0S cursos
técnicos tendem a ter alunos provenientes de camadas mais populares sendo
atribuida a essa formacdo status social menor do que a dos superiores em
gastronomia. As falas anteriormente citadas evidenciam a elitizagdo dos cursos
superiores. Junta-se ao fato de serem em sua maioria em instituicbes privadas,
sendo alto o custo das mensalidades, além das despesas com material e outros
fatores necessérios a permanéncia e sucesso, a cultura de supervalorizacdo da
formacdo académica em nivel superior.

Os primeiros cursos superiores de gastronomia tiveram inicio em 1999™ nas

universidades do Sul de Santa Catarina (Florianopolis/SC), Anhembi-Morumbi (Séao

" Desde a Lei 9.394/1996, os cursos superiores no Brasil se encontram classificados entre
sequenciais, de graduacdo, de pés-graduacao e de extensao (art. 44). As graduacbes se dividem
entre licenciaturas, bacharelados e tecnoldgicas As graduagBes em gastronomia se concentram nas
duas Ultimas categorias, bacharelados e tecnologicas e, desde de 2006, principalmente nas
tecnoldgicas (cursos superiores de tecnologia ou tecnélogos).
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Paulo/SP) e do Vale do lItajai (Itajai/SC) e encontravam-se classificados pelo MEC
na area profissional de Turismo e Hospitalidade — Lazer e Desenvolvimento Social.
Dez anos ap0s as primeiras turmas, encontravam-se registrados noventa e nove
cursos de gastronomia no pais, sendo cinco bacharelados e os demais tecnoldgicos.
Uma consulta ao sistema eletronico do Ministério da Educacédo — e-MEC" mostra o
registro de cento e noventa e um cursos de Gastronomia em atividade no pais,
sendo oito bacharelados, um sequencial e os demais tecnolégicos.

Ainda em 1999, o Censo Especial da Educacdo Profissional realizado pelo
INEP, no qual consta a oferta de cursos técnicos de nivel médio e bésicos
ministrados no pais em instituicdes das redes oficiais de ensino, registrava, no setor
de Servicos, na area de Alojamento e Alimentacdo, 12 cursos técnicos com 2.443
matriculas e 333 concluintes e 753 cursos basicos com 41.426 matriculas e 36.656
concluintes; e no setor de Industria, na area de Alimentos e Bebidas (em que é
possivel que se encontrassem alguns cursos de formacédo de cozinheiro industrial),
45 cursos técnicos com 3.982 matriculas e 447 concluintes e 497 cursos basicos
com 32.597 matriculas e 26.662 concluintes. Um reflexo do crescimento mais
recente no setor de turismo, hospitalidade e lazer pode ser visto na procura por
formacdes técnicas relacionadas, como demonstrado no gréfico a seguir onde é

apresentada a evolucdo das matriculas no periodo de 2008 a 2013.

Gréfico 1: Evolugado das matriculas em cursos técnicos no eixo tecnoldgico
Turismo Hospitalidade e Lazer

36993

sogog 23952 25171 93931
16058 18470

2008. 2009. 2010. 2011. 2012. 2013. 2014.

Fonte: INEP, Censos da Educacg&o Bésica de 2008 a 2014",

"2 <http:/lemec.mec.gov.br>.
® No Censo de 2008 o nome do eixo registrado é Turismo e Hospitalidade; de 2009 a 2012,
Hospitalidade e Lazer e de 2013 e 2014, Turismo, Hospitalidade e Lazer.
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O gréfico reflete um aumento acentuado na procura por cursos nessas areas
entre os anos de 2013 e 2014 causado provavelmente pela realizacdo no pais de
eventos de grande porte como a Copa do Mundo de Futebol Masculino (ocorrida de
12 de junho a 13 de julho de 2014) e os Jogos Olimpicos e Paraolimpicos (de agosto
a setembro de 2016). No entanto, como a duragdo dos cursos técnicos varia entre
dois (cursos subsequentes ao ensino meédio) e cinco anos (cursos integrados com o
ensino médio) e o setor tem apresentado retracdo em relacdo ao enorme
crescimento no biénio 2012-2014, a tendéncia de ampliacdo da procura refletida no
namero de matriculas pode ndo se manter.

Em relagdo ao perfil dos profissionais que atuam na docéncia em cursos
técnicos e superiores o quadro é similar a cursos da EPT em outras areas. Em
estudo publicado em 2009, Rosana Toledo ressalta a caréncia de profissionais

titulados na area, principalmente para as disciplinas especificas:

“Por se tratar de um curso novo, os profissionais que ministram aulas
tém as mais diversas formagbes; hoje temos professores de
Gastronomia, arquitetos, veterinarios, administradores, advogados,
engenheiros, nutricionistas e de vérias outras areas. Eles possuem
experiéncia profissional, mas aprenderam a cozinhar de diversas
maneiras, o que faz com que possuam modelos muito distintos de
ensinar a cozinhar e nao tém formacao pedagdgica especifica para
exercer a docéncia. Essa pluralidade de formacdes e experiéncias
dos professores dificulta a definicdo do perfil do gastrbnomo no Brasil
e, consequentemente, a definicdo de sua formagéo” (p.11).

Considerando que desde 2009 varios profissionais formados nesses cursos
tornaram-se docentes, como € o caso de Trigueiros, 0 panorama atual € um pouco
diverso do apontado por Toledo. Porém, para o0s cursos técnicos de nivel médio, que
se encontram no ambito da educagédo basica, ha também a exigéncia legal de
formacdo em licenciatura ou no minimo a complementagcdo pedagodgica para o
exercicio da docéncia (art. 62, da Lei 9.394/1996). Nesse caso, como exposto pelo
Diretor da Divisdo de Educacao Profissional do SENAC/DF em entrevista realizada
em abril de 2015, o diagndstico € bem mais grave ndo s6 para 0S cursos técnicos
em cozinha, mas para os cursos da educacao profissional técnica de nivel médio em

geral. Sobre a formacao do docente na regional que dirige diz:

“Tem uma especializacédo (...) foi muito bem planejada na verdade.
(...) uma proposta de especializacdo em docéncia da educacdo
profissional, ja rodada (...) quantos anos? Trés anos aqui? Mais, né?
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Entdo assim, ja foi feito todo um processo de se estender para os
nossos professores, de forma... sem nenhum custo para 0 nosso
professor, dele fazer essa especializacdo... é logico que toda
gquestao de novo, muitos saem”.

Tangencialmente, o trecho citado revela ainda o problema da baixa
atratividade do magistério na educacédo basica, assunto que foge ao escopo do
presente estudo, mas que impacta sobremaneira na EPT.

Sobre os mercados de trabalho, reportagens como a da Associagéo Brasileira
de Bares e Restaurantes — ABRASEL, publicada na pagina eletrbnica da
associacao™ em 29 de julho de 2014, com o titulo Sem mao de obra especializada,
empresas de Goias qualificam funcionérios, trazem a tona um quadro de caréncia de

profissionais qualificados. Segundo a reportagem:

“‘empresas estdo oferecendo cursos aos funcionarios devido a
dificuldade em encontrar mao de obra qualificada em Goias. O setor
de servicos é o0 que mais contrata no estado, pois 60% das 12 mil
oportunidades criadas no primeiro semestre foram para esta area.
Dentre o setor de servigos, a area de alimentacdo é uma das que
mais cresce, ja que comer fora de casa esta cada vez mais comum.
Segundo a Associacdo de Bares e Restaurantes de Goias (Abrasel)
somente em Goiania h4 mais de 10 mil pontos de alimentacdo
formais e ndo formais”.

De acordo com estudos realizados pela Associacdo Brasileira das Industrias
de Alimentacdo — ABIA™ em 2014, a taxa média de crescimento para o segmentos
de food service vinha se mantendo a 14,7% ao ano. Para o canal de varejo
alimentar, essa taxa era de 10,8%. Em 1995, 19% da populagéo alimentava-se fora
de casa e em 2013 esse porcentual havia crescido para 32,9%. Em 2014,
consideradas as faixas de renda, 51,2% dos gastos da classe A dava-se com
alimentacdo fora do lar e na classe E essa fatia ficava em 18%.

No mesmo ano, pesquisa realizada pela ABRASEL informava um gasto
médio por refeicdo de R$ 14,39 (R$20,02 para classe A, R$15,08, classe B, e
R$11,47 classe C). Em relacdo ao comportamento do consumidor, o estudo
informava que este estava mais disposto a gastar no jantar, em horarios de lazer, e
que 60% das refeicdes eram feitas no local, 30% levavam pra casa (take away), 3%

usavam o drive thru e 7% servicos de entrega (delivery). Como figurado no Gréfico

" <http://www.abrasel.com.br>; <http://www.abrasel.com.br/atualidade/noticias.htm|>
’® <http://www.abia.org.br>
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1, até 2014, o bom desempenho do segmento produziu reflexos positivos no cenario
de formagéo.

No entanto, os cenarios de 2015 e 2016 se mostram diverso. Entre outros
fatores, o aumento dos custos e a diminuicdo das vendas teve forte impacto no
faturamento e nas contratacdes no segmento de bares e restaurantes. No Distrito
Federal fatores como o aumento dos impostos e taxas distritais além das multas
geradas em virtude do descumprimento da chamada Lei do Siléncio (Lei
4.092/2008) contribuiram para o agravamento da situagdo. Reportagem do Jornal
de Brasilia, reproduzida na pagina eletrénica da associacdo, em 20 de janeiro de
2016, informa a demissdo de 14.298 trabalhadores no DF em 2015. Conforme o
texto, o setor emprega cerca de 100 mil trabalhadores no DF e é considerado um

dos mais importantes para economia nacional:

"Estamos vivendo um momento dificil. Para agravar ainda mais o
cenério, temos que lidar também com fiscalizagBes ostensivas e de
critérios aleatérios de 6rgaos do GDF [Governo do Distrito Federal]
gue geram multas e muitas vezes inviabilizam a empresa de manter
suas portas abertas", explica Rodrigo Freire, presidente da
Abrasel.

(...) No ano passado, vérias casas famosas e tradicionais em Brasilia
fecharam suas portas ou tiveram que reduzir suas atividades,
gerando esse aumento do desemprego.

Uma das maiores reclamacfes dos empresarios donos de bares e
restaurantes da regido sdo as fiscalizacbes feitas pelo Instituto
Brasilia Ambiental (lbram) com base na Lei do Siléncio.
Recentemente, um dos bares mais tradicionais de Brasilia, com mais
de 50 anos de existéncia, recebeu uma multa de quase R$ 8.000
devido ao volume da conversa de seus clientes nas mesas,
ressaltando que a casa ndo possui musica ao vivo e nem sistema de
som ambiente”.

Por outro lado, cresce o niumero de empreendimentos individuais e familiares,
principalmente nos segmentos de comida de rua e refeicdes caseiras individuais.

Esse aspecto aparece na entrevista de Trigueiros nos seguintes termos:

“Entéo, crise na alimentagdo € uma coisa muito curiosa porque as
pessoas comem. Quem tem crise eu vejo, hoje, quem ta em crise é
uma classe que ta fazendo um tipo de comida que nao ta condizente

"® A lei citada passou a vigorar em 2012 e tem provocado fortes criticas quanto ao critério de afericio
do ruido. Segundo o presidente da Abrasel, ndo ha diferenciacdo entre o volume sonoro produzido
pelo comércio e os ruidos da propria rua, além disso os limites de decibéis estariam
subdimensionados consideradas as atividades ndo sé de estabelecimentos comerciais, mas também
de escolas, igrejas etc.

158



com o qué o mercado, ndo fez uma analisezinha de mercado, eu
acho. Pra poder: “Vem ca, que que eu vou montar?”. Eu vou montar
uma cozinha mais minimalista? Serd que a hora é esta? Sera que eu
td no lugar certo pra montar isso? Sera que eu nao t6 sendo muito
pretencioso? Entendeu. Nem todo mundo come. Pergunta pra ... Um
estudo de caso que eu acho fabuloso que eu acho que talvez vale a
pena vocé inserir no teu trabalho sdo as comidas de rua. Um, néao
existe crise pra comida de rua. Pega um cachorro quente desses da
vida, pega o [nome do dono] aqui na [nUmero da quadra], vé se ele
tem crise. Nao tem. Nao tem. Vocé passa todo dia, todo dia ta cheio.
T4 cheio. Ai vocé vé que é familia que trabalha. N&o tem formacao
nenhuma. Aquele que fugiu da curva e quer se formar, ele termina
voltando (...). Comida de rua é muito legal. E tem gente fazendo o
contrario. Fechando o restaurante depois de estudar a vida inteira e
montando comida na rua. Porque o cara se sente livre pra fazer
iSs0”.

Apesar do cenario atual no DF, a falta de profissionais qualificados tanto para

a cozinha quanto para os servicos de saldo permanece na fala dos donos de

restaurantes como um problema a ser enfrentado. Conforme abordado nas falas dos

entrevistados para este estudo, somente uma pequena parte dos concluintes de

cursos superiores e técnicos se emprega em restaurantes. Do outro da moeda figura

o problema da remuneracdo em relacdo as exigéncias préprias da atividade e aos

custos da formagéo académica. Uma consulta ao Site Nacional de Empregos — SINE

no inicio de 2016 apresenta os valores indicados na Figura 5.

Figura 5: Média salarial cozinheiro

Funcao: Gozinheiro 29.4.002.010.001

Objetivos do Cargo: Preparar refeigdes em restaurantes, clubes, hospitais, indUstrias, domicilios e outros locais, temperando os
alimentos. Refogar, assar, cozinhar, fritar ou tratar de outro modo, para atender a exigéncias de cardépios e pedidos dos clientes.

Pesquisa Salarial

Porte da
Empresa

Pequena

Média

Grande

Nivel Profissional

Trainee Janior Pleno Sénior Master
R$ 1191.01 R$ 1310.11 R$ 1441.12 R$ 1585.23 R$ 1743.75
R$ 1429.21 R$ 1572.13 R$ 1729.34 R$ 1902.27 R$ 2092.5
R$ 1715.05 R$ 1886.55 R$ 2075.21 R$ 2282.73 R$ 2511

Populagdo: 16419salérios Ameostragem: 16316salério(s) 7contribuiges.

Metodologia utilizada: saldrios pretendidos e contribuigbes salérials

Fonte: Curriculos cadastrados no Banco Nacional de Empregos e contribuigbes salariais do Saldrio BR nos Ultimos doze meses.

Fonte: http://www.sine.com.br/media-salarial-para-cozinheiro, mar/2016.
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A pesquisa salarial considera o tempo de experiéncia com base na seguinte
classificacdo: trainee até 2 anos, junior de 2 a 4 anos, pleno de 4 a 6 anos, sénior de
6 a 8 anos e master mais de 8 anos. Leva em conta ainda o porte da empresa,
categorizando-as pela receita bruta anual e nimero de empregados: pequena até
R$10, 5 mil/ano e 99 funcionarios; média de R$10, 5 mil a R$300 mil/ano e de 100 a
499 funcionarios e grande mais de R$ 300 mil/ano e de 500 funcionéarios para mais.
O calculo é feito sobre os valores informados nos curriculos cadastrados no Banco
Nacional de Empregos — BNE'’ e contribuicdes salariais do Salario BR™ nos ultimos
doze meses.

O site da Fundacéo Instituto de Pesquisas Econémicas — FIPE™ apresenta o
valor de R$1.334 para a média salarial de cozinheiro de restaurante (CBO 513205),
sendo R$1.072 para o nivel de escolaridade ensino médio e R$1.372 superior. O
chamado salaribmetro utiliza no célculo do salario médio os ultimos seis meses para
cada ocupacao da Classificacdo Brasileira de Ocupacdes — CBO e tem como base
os dados mensais do Cadastro de Empregados e Desempregados — CAGED/MTE.
O célculo pode considerar ainda a unidade da federacéo, género, escolaridade, faixa
etaria e cor. A média salarial para um cozinheiro de restaurante no DF, com nivel
superior, entre 30 e 39 anos, branco o salario médio, para o periodo de junho a
dezembro de 2015, € de R$1.169. Como o célculo é feito sobre a quantidade de
contratacdes do semestre, pode haver alteracées mais em funcdo da quantidade de
contratos do que de outros fatores. Assim, como no mesmo periodo houve apenas
uma contracdo de cozinheira nas mesmas condi¢des citadas, a média informada
salta para R$1.706%.

De acordo com a clausula vigésima da Convencdo Coletiva de Trabalho
2014/2016° dos trabalhadores de hotéis, bares, restaurantes e similares do DF o

piso salarial, reajustado em janeiro de 2014 em R$774,68, deveria sofrer aumento

" <http://www.bne.com.br>.

’® pesquisa salarial no Brasil <http://www.salariobr.com>.

" <www.salarios.org.br>.

% Em conformidade com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, em 2015, a
média salarial dos homens (R$1.935) era 75% maior do que a das mulheres (R$1.436). Assim, a
variagdo apresentada pelo salaribmetro em relacdo a média salarial entre cozinheiros e cozinheiras,
no segundo semestre de 2015, apresenta distorcdo em funcéo da metodologia utilizada.

81 Disponivel em: <http://www.sindhobar.com.br/images/docs/CCT_SINDHOBAR_SECHOSC_2014 _
2016.pdf>.
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de 8,5% em maio de 2015 para salarios até R$1.500 e de 8% para salarios maiores
que isso, ou seja, 0 piso passa para R$840,53 no ano de 2015. A consulta aos
diferentes sites de oferta de empregos mostra intencées de remuneracéo inicial
cerca de 27% superior ao piso no caso de profissionais que possuem apenas 0
ensino médio ou menos de dois anos de experiéncia. Considerada a tabela do SINE,
um cozinheiro com mais de oito anos de experiéncia recebe 46,4% a mais do que
um trainee, um incremento de 9,99% a cada dois anos de experiéncia. No que diz
respeito a escolaridade, levando em conta os numeros do salaridmetro, a variagéo €
de 27,98% entre cozinheiros de restaurante com nivel superior e cozinheiros apenas
com ensino médio.

Tais dados trazem importantes indicativos sobre as motivacbes e
desmotivacdes que influem nas representacdes para acdo dos profissionais
participantes da pesquisa. Como, por exemplo, as varia¢cdes salariais sdo maiores
em funcdo do porte da empresa do que pelo tempo de experiéncia profissional, &
possivel compreender melhor algumas escolhas. Da mesma forma, o fato de a
remuneracao inicial média de um cozinheiro de restaurante com nivel superior estar
abaixo da média nacional para as diferentes ocupacdes pode ser vista como um
fator de desmotivacdo de entrada nesse mercado por parte dos concluintes de
Cursos superiores em gastronomia.

Relatos de ex-alunos evidenciam a ocorréncia, em funcdo das disparidades
salariais, do retorno as atividades da formacéo de origem, no caso daqueles que tém
a gastronomia como segunda graduacao, ou da busca por uma nova graduacéo ou
pelo concurso publico para aqueles para quem o curso de gastronomia foi a primeira
graduacdo. Ao mesmo tempo, 0s cenarios econdmicos influenciam as percepcdes
de bem-estar e mal-estar daqueles que estdo atuando no ramo e dependem dos

lucros das vendas e dos animos dos clientes para se manter.
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4 Entre sabores e saberes

O subtitulo deste estudo busca traduzir a ideia de que € nas situacdes de
trabalho que se manifestam as competéncias laborais e que estas, por sua vez,
expressam saberes de toda sorte, estejam eles nas dimensdes explicita ou técita do
conhecer. Foi, portanto, na busca de indicios acerca da relacdo entre esses saberes
que se procedeu com a analise microgenética das trés situacdes nos contextos
citados anteriormente: uma aula demonstrativa na cozinha laboratério de uma
instituicdo de ensino; uma reunidao de amigos realizada no saldo de festas de um
edificio residencial, tendo a comida como pretexto; e um turno de trabalho (jantar)
em um restaurante de alta gastronomia.

Cada situacédo € definida pelas condicbes em que se desenrola. O ambiente,
as finalidades, a matéria prima e os utensilio entre outros elementos impactam de
forma importante nas formas de lidar com o conhecimento. Um cozinheiro freelancer
em um evento gastronébmico, em uma cozinha instalada provisoriamente no lugar do
evento, entre colegas de trabalho que pode ou ndo conhecer, ter mais ou menos
convivéncia, com equipamentos e utensilios diferentes dos que utiliza normalmente,
realizando pela primeira vez receitas de um menu degustacdo para clientes
exigentes dispostos a se comportarem todos como criticos gastronémicos, pode
estar sujeito a um nivel de tensédo que perturbe de forma significante sua atencéo e
compreensao de instrucdes ou mesmo bloquear aqueles conhecimentos que estao
profundamente arraigados (os famosos “brancos”).

Nesse sentido, as situacdes foram selecionadas em funcdo do que poderiam
agregar para a reflexdo sobre as formas dos operadores gerirem seus
conhecimentos dado o hiato existente entre o trabalho prescrito e o trabalho real e
consideradas:

v as exigéncias, préprias da docéncia, de reflexao sobre o contetdo do ensino,
de clareza na comunicacdo e didatica na explicitacdo dos diferentes
conhecimentos a serem transmitidos;

v' guestdes relativas ao sentimentos de bem-estar e prazer em um contexto de
informalidade e descontracéo; e

v questdes relativas a atividade no interior de uma cozinha profissional.
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4.1 A aula: cozinhar para ensinar

A aula observada esta no ambito da disciplina Cozinha Internacional do CST
em Gastronomia e tem como objetivo principal a apresentacdo de alguns
fundamentos da culinéaria japonesa. Para tanto, encontra-se estruturada em trés
momentos: uma exposi¢cdo sobre aspectos historicos e culturais seguida da
demonstracado do preparo de alguns pratos e, enfim, da degustacdo. Na primeira
parte sdo utilizados diferentes recursos pelo professor. a explanagdo verbal, a
apresentacdo de slides e video. Na segunda parte os pratos sdo executados
lentamente, passo a passo, com explicacfes detalhadas. Na Ultima parte os alunos
séo convidados a experimentar e conversar sobre os diferentes preparos.

O periodo de observacdo abrangeu: o antes da aula — com o preparo dos
pratos para degustacdo e a orientacdo de um grupo de alunas em relacdo a
elaboracao do trabalho final do curso (monografia) —, a aula em si e o p6s-aula —
com um diadlogo com o docente e seus auxiliares enquanto limpavam e organizavam
a area da cozinha. Os auxiliares — um funcionario da instituicdo, egresso do curso, e
uma estagiaria, aluna do ultimo semestre — tém entre suas atribuicdes o mise en
place (cortes, higienizacdo de alimentos que seriam consumidos crus, medicdes
etc.), que, na ocasido foi realizado no turno anterior, e ajudar o cozinheiro-docente
antes, durante e apds a aula, na organizacdo da cozinha e no preparo dos
alimentos. Também atuam como monitores tirando duvidas de alunos durantes as
aulas aplicativas.

Conforme explicado por Trigueiros, embora os pratos japoneses como o sushi
e 0 sashimi devam ser preparados na hora em que serdo consumidos, devido a
restricdo de tempo em funcdo da necessidade de abordar diferentes conteddos ao
longo da aula, sua opg¢éao foi por deixar a maior parte pronta antes, guardar sob
refrigeracdo e, proximo ao final da aula, pedir aos auxiliares para montar as
bandejas para degustacdo. A opcao permite também que os alunos provem uma
variedade maior, considerando que o tempo reservado para a demonstracdo é
relativamente curto e so possibilita a execucdo de alguns preparos.

Segundo informa, a escolha da estratégia depende de aspectos como o tema
da aula, a complexidade do menu escolhido para degustacdo, o tamanho da turma
etc. Quando, por exemplo, a degustacdo envolve apenas um unico prato, se este
ndo demanda um periodo muito longo para sua execucdo e se a turma nao é

grande, entdo, podera ser possivel executa-lo durante a aula, mas, de qualquer
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modo, sera preciso deixar algumas coisas semipronta. A producao (0 mise en place)
deve ser cuidadosa para ndo comprometer a aula. Por isso, 0 comprometimento dos
auxiliares € considerado pelo docente como um ponto que pode afetar

consideravelmente as condi¢des de conducéo da aula e seus resultados.

Figura 6: Preparacao dos pratos para degustacéo na aula demonstrativa

Fonte: Registro de campo

As condi¢cfes de trabalho e a infraestrutura da instituicio sdo mencionadas
em suas falas como fatores que o motivam. A instituicio possui excelente
infraestrutura fisica, com laboratérios para aulas demonstrativas e praticas. O
laboratorio de aulas demonstrativas, onde foi realizada a observagéo, é em formato
de anfiteatro. Um espelho inclinado, no teto, permite que os alunos acompanhem o
que esta sendo preparado com visdo de toda a bancada. A cozinha possui
diferentes tipos de fornos, fogédo, refrigeradores entre outros equipamentos. O

ambiente é climatizado e bem iluminado. Em frente a porta h4& um movel com

computador, controles remotos, microfone etc. e do lado oposto um teléo.
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Figura 7: Laborat6rio para aulas demonstrativas

Fonte: Registro de campo

Referindo-se a sua opcéo pela docéncia como atividade principal, ressalta o
fato de ter se encontrado na carreira académica, uma vez que ela, em sua visao,
propicia espaco para o estudo, o que é entendido como um diferencial para quem

deseja evoluir na profisséo:

‘Porque eu conseguia estudar, eu conseguia praticar (...), me
permitia treinar algum prato, treinar uma técnica, criar novos pratos e
o estudo estar sempre atrelado. E isso que falta num cara que esta
no chdo de cozinha o tempo inteiro. Ele pode ter tido uma formacédo
muito interessante. Se formou no CIA Nova York, no Le Cordon Bleu
francés como base, mas se ele esta preso dentro de uma cozinha,
ele n&o vai evoluir. Ele vai fazer aquilo ali.

(...

. 0 cozinheiro do dia a dia é mais um cozinheiro de repeticdo de
padrdo. O cara vai passar cinco, dez anos da vida dele fazendo
exatamente aquela mesma coisa. Isso € muito, muito... pra mim,
como... acho que hoje, se eu pudesse dividir minha vida, acho que é,
do meu conhecimento 70% ¢é pra academia e 30% pra pratica
mesmo de cozinha. Eu pesquiso mais do que eu executo. Eu tb
falando ndo s6 em prato. Eu t6 falando do comportamento do
consumidor, t6 falando em o papel social da comida, que vocé viu l&4
no Pretexto. Td estudando outras coisas, ndo s6 a parte pratica. E
uma vertente do trabalho. O cara que esta no chao de cozinha, ele
tem que chegar, ele tem que entrar, ele sabe os dez passos que ele
vai dar dentro daquele dia. Ele tem que cortar [inaudivel] pra fazer o
fundo, ele tem que porcionar as carnes que chegaram, ele tem que...
pronto, quando ele acaba aquilo, acaba o trabalho dele, ele vai
embora pra casa. Entdo, poucos séo os profissionais de cozinha,
hoje, que se permitem um tempo de ndo sé executar o padrdo, mas
de pesquisar novos padrbes, de pesquisar hovos comportamentos,
de pesquisar novos ingredientes. S&o pouquissimas as pessoas que
cozinham hoje e que tém acesso a esse delay, a esse intervalo entre
0 que é execucao, pratica, repeticdo e o0 que é pesquisa. Eu diria pra
vocé gue hoje quem faz isso é a nata da gastronomia, o que deveria
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ser uma regra pra todo mundo, entendeu? Mas isso é um
escopozinho. Até porgue nos grande restaurantes vocé tem dupla
jornada de trabalho. O cara abre manha e tarde, manha e noite. O
cara que faz a noite é basicamente o mesmo que faz de manha, que
€ para nao perder o padrdo. Entdo, vocé ndo tem tempo habil (...)
Entdo o cara ndo tem tempo pra pesquisar. Acho que foi isso que eu
gostei muito na academia. Eu tenho 14 anos de cozinha e eu tenho 8
de academia, de docéncia. E eu encontrei na docéncia isso que me
completava. Porque eu s6 posso passar aquilo que eu sei, entdo eu
preciso saber primeiro, ai eu vou estudar. Eu vou estudar, eu vou
treinar, eu vou fazer pra poder passar a melhor informacao possivel.
Isso que é muito gostoso. Eu me encontrei na profissdo. Ndo na
profissdo de cozinheiro, eu atuo mais como professor do que como
cozinheiro. Nos meus espacos vagos eu vou fazer estagio, montar
um projeto (...) Entao eu vou fazer estagio em um puta restaurante ai
fora”.

Trigueiro possui mais de dez anos de experiéncia profissional como cozinheiro
e ha oito é docente na mesma instituicdo. Encontra-se na faixa etaria entre 30-35. e,
atualmente, é docente, cozinheiro e consultor na area de gastronomia. Segundo

afirma, o gosto por cozinhar vem de familia:

“‘Minha avd teve sete filhos, dos sete filhos quatro homens
cozinhavam divinamente bem e minha mae era uma excelente
cozinheira. Minha v6 nem se fala. Minha av6 era o supra sumo da
cozinha. E la em casa sempre foi assim, chegaram 30 pessoas para
comer, sai comida para 30 pessoas em meia hora. Sabe deus como,
mas se monta uma mesa fartissima. Nao sei como aquilo acontece.
Mas acontece. E minha mée a mesma coisa”.

Antes de se decidir pela cozinha iniciou uma graduacédo na area de tecnologia
da informagé&o, abandonando o curso no ultimo semestre. Em consonancia com seu
relato, a primeira parte de seu itinerario de formagéo se deu por meio de leituras e
experimentos em casa. ApOGs abandonar o primeiro curso superior, realizou uma
série de cursos de qualificagéo profissional em cozinha e participou de congressos,
palestras, e minicursos com cozinheiros renomados. Fez o curso técnico em
cozinha, o superior em gastronomia e uma especializacao.

Segundo narra, foi a relagdo com os professores na especializa¢do que o levou
a docéncia. Atualmente, para manter o contato com 0 universo das cozinhas
profissionais e se aprimorar como cozinheiro, tem buscado realizar estagios com
chefs renomados em grandes restaurantes, além da participagdo em eventos,
congressos etc. Acredita que um dos objetivos de sua acdo como docente é ampliar

a visao dos alunos sobre suas possibilidades de atuacgéo profissional e, se eles nédo
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seguirem a profissdo, levarem do curso outros beneficios sociais e valores que

considera importantes para qualquer profissao.

“Quando os meninos me encontram na universidade, eu pegco pra
eles se separarem em grupos. Esses grupos € uma escolha do
grupo. Vocé escolhe fazer parte daqguele grupo. Vocé pode fazer
parte de outro. Mas é vocé que escolhe. Vocé tem quinze dias pra
fazer isso. S&o duas aulas. Depois que vocé escolheu, vocé ndo
muda mais. Os grupos séo fixos. Porque eu quero fazer que vocé,
ainda na condicdo de aluno que se pode permitir errar, vocé aprenda
a ter um pouco mais de tolerancia, vocé aprenda a conhecer a
pessoa que trabalha com vocé, vocé aprenda a ser educado, vocé
aprenda que o outro depende de vocé tanto quanto vocé depende
dele, que vocé nédo esta sé cozinhando. Eu td tentando exercitar com
o aluno uma série de caracteristicas que ndo sé a cozinha, s6 o ato
de conhecer, o ato de cozinhar ou de cortar”.

Com base nos dialogos estabelecidos com outros cozinheiro e colegas de
trabalho foi possivel perceber que Trigueiros é considerado um profissional
competente, um chef. Nas conversas com alunos e ex-alunos, a maioria das
referéncias ao professor sao positivas “bem-humorado”, “entusiasmado”, “dedicado”,
“‘interessado” “fera”, “acessivel”, “dos melhores professores” entre outras. Ele se
define como uma pessoa agitada. Antes do inicio da aula, enquanto preparava 0s
pratos para degustacdo, ouvia uma sonata para piano: “Eu coloco pra tocar de vez
em quando. Eu gosto de cozinhar assim, mais tranquilinho. Até porque eu ja sou

agitado demais”.

A observacdo das diversas situacdes ao longo da aula evidencia um amplo
dominio dos protocolos da situacdo de trabalho por parte do docente. E é
interessante notar que, se seu itinerario formativo formal é bastante completo do
ponto de vista do desenvolvimento do cozinheiro (qualificacbes profissionais,
técnico, superior, pos-graduacao), ndo ha referéncia a uma formacdo especifica
para a docéncia. Esta Ultima parece ter se constituido na prépria pratica docente,
referenciada pedagogicamente em sua experiéncia particular como aluno e naquilo
gue valoriza em relagéo aos chefs que toma como exemplo de bons profissionais.

Antes do inicio da aula, durante a preparacdo dos pratos para degustacao,
chega um grupo de alunas para orientagdo sobre o trabalho final (monografia).
Trigueiros passa entdo a realizar as duas atividades simultaneamente, a preparacao

dos pratos e a orientacdo. Enquanto trata das possiveis abordagens do trabalho final
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das alunas, realiza diferentes opera¢gdes como misturar sementes de gergelim em
uma vasilha, pegar um ingrediente no armario, iniciar a preparacdo de um molho,
organizar os ingredientes na bancada de demonstracéo, higienizar os equipamentos
que seréo utilizados, amolar facas, organizar o espaco, cuidar da panela que esta no
fogo. Seu tom na conversa com as alunas fica entre a seriedade e a brincadeira:
“Mocada, da mole néo”, “Pra eu conseguir orientar, eu preciso de conteudo.”

Em um determinado momento se dirige para frente da banca e passa a se
dedicar somente a orientacdo e, aparentemente, ndo estava prestando atencao no
que o auxiliar de cozinha fazia. Porém, no meio de uma explicacéo, ele vira para o
auxiliar e diz: “Esta no forno, Fernandinho” e o instrui sobre o qué vai ser utilizado,
pede informacBes sobre o andamento do trabalho, retomando, em seguida, a
orientacdo. Esse fato demonstra uma atencao subsidiaria em relacdo ao que ocorria
na cozinha e certa habilidade em captar sons, movimentos etc., interpretar tais
dados de uma forma nao plenamente consciente e colocar-se em acao em resposta
ao que esta sendo demandado.

Situacbes como essa foram observadas em diferentes momentos da aula,
tendo sido possivel verificar essa inteligéncia do corpo si que caracteriza o
ingrediente 2 da competéncia conforme proposto por Schwartz. Como profissional
experiente, impregnado de historia, as situagbes inesperadas sdo contornadas com
certa tranquilidade, pois solu¢gdes possiveis estdo presentes em seu patriménio.

Na primeira parte, Trigueiros expde diversos pontos relativos aos preparos
basicos da culinéria japonesa, detendo-se nos aspectos historicos e culturais que
levaram a constituicdo dos modos de se alimentar e da dieta desse povo. Na
sequencia, sdo abordadas as histérias de surgimento de diferentes pratos

considerados tipicos e apresentadas suas caracteristicas basica:

“Entdo, nasce o oniguiri, a formula mais basica e mais primitiva de
comercializacdo do sushi. Oniguiri é o bolinho de arroz moldado a
mao que tem uma lamina, uma linha de wasabi e uma lamina de
peixe que cobre esse arroz (...). Veja, ele € um bolinho, ele ndo esta
enrolado, ele ndo é um maki”.

As explicacbes sobre um determinado prato s&o acompanhadas de
referéncias a valores, preconceitos, habitos e seguidas da abordagem de aspectos
mais gerais como, por exemplo, a escolha e a manipulacdo das matérias-primas

utilizadas:
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“Por que vocé esta comprando esse peixe e nao esse, cara? Os
peixes sdo iguais. Barbataninha..., mas tem um detalhe. A gente
ouve, né? Quantos de vocés ja foram comprar um peixe fresco e
pediram pra ver a guelra, e pediram pra ver o olho brilhante, e
pediram pra apertar a carne pra ver se..? Teoricamente a gente
sabe. Mas executem, facam. N&o fica s6 na teoria, gente (...) Nosso
trabalho, ele é muito tatil. Eu tenho que tocar, eu tenho que comer,
eu tenho que pegar o tempo inteiro. Tem que fazer”.

O trecho citado aborda uma questéao propria da docéncia. Durante uma aula
ndo sao tratados somente os conteldos previstos nas ementas, nos planos de aula.
Sédo passados valores, convicgdes. Trigueiros toca em uma das questfes centrais
da formacado de um cozinheiro: a centralidade da pratica ou, plagiando Déria (2009),
o fato de ninguém cozinhar em abstrato. Cozinhar € um ato de transformacéo
material e aprender tais processos exige o “colocar a mdo na massa’, literalmente.

ApOs discorrer sobre os utensilios e ingredientes mais comumente utilizados
na cozinha japonesa, apresentando-os aos estudantes, passa a tratar dos tipos de
sushi, as formas basicas de preparacdo e algumas varia¢cdes, ressaltando algumas
preparacdes que os alunos deverao realizar na aula aplicativa. Na segunda parte da

aula, Trigueiros passa a demonstrar a preparacao dos diferentes tipos de sushi:

“O. Presta atencdo. Aqui a alga, t4? Vou dividir de novo a alga.
Mentalmente ao meio. A metade que é nossa [faz um gesto em
direcdo ao proprio corpo], a outra metade ndo € nossa [movimenta o
braco afastando-o do corpo]. (...) O, galera. Coloquei os dedos aqui
pra fora de propdsito. Eu vou trabalhar num x. Pego uma
guantidade... vou fazer um temaki menorzinho. Monto um pseudo
oniguiri, um pouco maior... e trago nesse sentido dos dedos. Abro um
pouquinho para receber o recheio e acrescento o recheio que quiser.
(...) Um cuidado que vocé tem que ter com o temaki, € com a base
do temaki. E muito comum, chegar pra comer um temaki e na
primeira mordida o recheio ja acabou. Quando chega no final tem sé
arroz e alga. Entédo, preencham até o final. Tem uma temakeria aqui
em Brasilia, que no cardapio esta escrito: Tire um pouco do recheio
de cima e guarde para o final (...) O, um x, Essa ponta eu vou puxar
para esse dedo formando um triangulo. Olha s6. Meu polegar ja vai
descer moldando, 6. Traz aqui pra cima. Tridangulo é triangulo. Mao
de faca, seguro e giro o temaki na minha mao”.

O trecho acima traz as explicacées verbalizadas durante a execucéo do
temaki. A preparacado da receita em sala de aula requer um tempo bem mais longo
para as devidas explicacdes. O cozinheiro-docente precisa encontrar palavras para
evidenciar diferentes aspectos de sua acao. Faz-se necessario o uso de metaforas,
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comparacdes além do exagero no gesto para que seja percebido pelos alunos.
Cozinhar para ensinar exige outro ritmo de execugdo. Posteriormente, nas aulas
aplicativas, os estudantes terdo a oportunidade de treinar alguns dos preparos
demonstrados, mas, por enquanto, eles estdo sendo apenas “apresentados” a
cozinha japonesa.

Em uma de suas falas, Trigueiros evidencia, sem usar esses termos, uma
aguda consciéncia das possibilidades e limites da escola como espaco de formacéo

profissional. Ressalta:

“Entdo, na cozinha, 0 que a gente tenta como professor académico,
né, o que a gente passa para os alunos na formacédo base, € o
melhor cenario possivel. Ndo necessariamente € o que eles vao
encontrar. Alias, eu ouso dizer que, talvez em 99.9% dos casos, o
gue eles veem dentro da universidade é diferente do que o mercado
mesmo. Mas na minha &rea se eu nivelo o ensino pela préatica que é
comum em restaurante, eles ndo ver muito coisa além de uma
repeticdo do mesmo. Porque a cozinha € uma profissdo que € muito
repetitiva. Por mais que vocé aprenda uma série de técnicas
possiveis... (...) sera que a gente aprende mesmo no trabalho? Ou
sera que a gente aprende na universidade ou numa escola
profissionalizante e entrega o que a gente aprendeu no trabalho? Na
cozinha eu acho que a gente aprende no trabalho. Ali, no dia a dia.
Mas, enfim..

(..)

...a realidade da cozinha é muito diferente da realidade que é
ensinada. A gente fala, orienta que os alunos entrem e ja comecem o
estagio. Primeiro semestre. Aquilo vai ser o marco divisor na vida do
estudante. Ali ele vai saber se ele vai seguir ou se ele ndo vai seguir.
Isso é na mesma... acho que se agente replicasse isso pra qualquer
area. As vezes um médico entra na medicina sem saber o que esta
esperando por ele 14 na frente. Uma advogado a mesma coisa: “Putz!
Eu vou ter que defender aquele filho da puta que matou o cara?”
“Né&o, ndo é pra mim!” “Ah, mas eu posso Vir pra ca, eu posso ir pra
la...” A cozinha é a mesma coisa. SO que vocé s6 vai saber isso na
pratica. Quando os meninos me pegam no terceiro semestre, a
primeira pergunta: “‘Alguém trabalha em cozinha? Se né&o, por que
n&o ta trabalhando ainda?” Um estagio que seja. Porque se ndo esse
cara nunca vai ser um cozinheiro. Ele nunca vai ser um cozinheiro.
Porque € muito duro. E muito duro. Entdo, a universidade ela ajuda
muito. Ela da base, ela da, ela da a estrutura necesséria pra um cara
entender de técnica, pra um cara entender de cortes, pra ele falar a
mesma lingua da cozinha”.

Infere-se dos pontos de vista apresentados por Trigueiros que a formacao
desses profissionais se orienta de fato para o perfil do gastrélogo, como um
conhecedor, um estudioso da gastronomia, € menos do cozinheiro. Por seus
propoésitos e condicbes de realizacdo, apesar da aula demonstrativa ser ela propria
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um reflexo diluido daquele trago do modelo de aprendizagem vicariante orientado
pelo mecanismos técito da identificacdo e as aulas aplicativa pelos mecanismos da
imitacdo e aprendizagem pela pratica —, isso ocorre de forma apenas tendencial e a
formacg&o em nivel superior acaba por se voltar mais a reflexdo sobre cozinhar. Nao
é estranho, pois, a forte consciéncia do docente em relacdo a necessidade de que o
aluno que deseja se tornar cozinheiro e talvez um dia chef, complemente sua
formacdo no ambiente de trabalho, na atividade, seja pelo estagio curricular ou por
meio dos contratos tipo trainee.

Considerada a relacdo entre saberes tacitos e explicitos expressa nas
competéncias evidenciadas pelo cozinheiro-docente nas situagfes de trabalho
ocorridas no periodo observado, infere-se que o habito da reflexdo sobre o cozinhar
decorrente da docéncia em cozinha e da pesquisa é um fator que auxilia na
capacidade de explicitacdo do conhecimento. A verbalizacdo da-se com facilidade e,
para aqueles conhecimentos que habitam o corpo si sdo apresentadas metaforas e
usados recursos de comunicacado ndo verbal bastante eficientes. Aléem do mais, seu
amplo patriménio experiencial enriquecido pela pratica reflexiva acabam por
impactar de forma positiva sobre o que foi anteriormente apresentado como o
ingrediente 3 da competéncia, ou seja, a capacidade de articular o protocolar e o

singular de cada situagao de trabalho.

4.2 Entre amigos: cozinhar pelo prazer

“Cozinhar por hobby é o maior tesdo de sua vida. Da minha é. Juntar
meus amigos e informalmente fazer comida”

O trecho acima, retirado de uma fala de Trigueiros, aponta uma questao
interessante sobre as percepcdes de bem-estar e mal-estar dependendo se uma
atividade se encontra na esfera do lazer ou na do trabalho. Na esfera do trabalho
como meio de sustento, abstraido nas relacées comerciais, o individuo se encontra
submetido a uma série de constrangimentos relacionados a eficiéncia produtiva.
Porém, na esfera do lazer as condicbes se modificam radicalmente, sendo possivel
estabelecer uma ampla margem de manobra entre o planejado e o possivel. No
trecho mencionado, esse aspecto € traduzido como um sentimento de imenso

prazer.
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Nesse sentido, surgiu o interesse de acompanhar uma situacdo em que o
cozinhar é realizado como atividade de lazer, buscando-se verificar se haveria
alteracdes significativas nos modos como sdo articulados os saberes tacitos e
explicitos dada a distancia sempre existente entre o idealizado e o concreto. A
primeira questdo a ser considerada diz respeito a no¢do de competéncia quando
estdo ausentes as métricas de produtividade e passa-se a pensar no dominio do
belo, do agradavel, do prazeroso. Assim, foi escolhido o “Dia do Hamburguer’ para a
observacgéo da atividade de cozinhar em situagéo de lazer.

O Dia do Hamburguer teve origem em estudo sobre esse ‘prato tipico’ norte
americano. Do estudo surgiu a proposta de reunir amigos para saborear 0sS
hamburgueres gourmets. O custo de producéo dos pratos, incluindo as entradas (pra
cada encontro sdo escolhidos petiscos diferentes), € dividido entre os participantes
e cada um leva a bebida que quiser consumir. Inicialmente, os encontros eram
mensais na casa do cozinheiro. Com aumento no numero de participantes,
passaram a ser realizados no saldo de festas. Porém, ndo ha mais uma
periodicidade, ocorrendo esporadicamente em funcdo da disponibilidade dos
cozinheiros e anfitrides. O evento tem por base o conceito de cozinha ou culinaria
afetiva, fundamentado na ideia de que o cozinhar para reunir a familia e amigos é
um ato que promove a uniao e fortalece os lacos afetivos.

O Dia do Hamburguer ocorreu no saldo de festas de um edificio residencial. O
mise en place foi realizado por Trigueiros no dia anterior na cozinha de sua casa e,
conforme sua narrativa, foi necessario trabalhar até altas horas preparando as pecas
de hambadrguer para ficarem prontas para serem grelhadas na chapa. Além dos
hamburgueres, foram também pré-produzidas entradas com a ajuda de um segundo
cozinheiro. No dia do evento, as tarefas consistiam basicamente em fritar a batata
frita e os dadinhos de tapioca, que serviram de entradas, grelhar os hamburgueres
na chapa e montar os sanduiches.

A cozinha utilizada para a finalizacdo dos pratos foi a do saldao de festas.
Encontrava-se equipada com bancadas, geladeira, pia e um fogao industrial de 4
bocas em uma disposicédo similar a anotada no croqui apresentado na Figura 8. A
bancada seca na parede oposta ao fogdo, com um balcdo tipo ‘passa copos’,
conecta os dois ambientes: cozinha e saldo, permitindo que os “pedidos” fossem
feitos pelo balcdo. A conexdo ndo s6 permitia a interacdo entre os convidados e os
cozinheiros como a passagem dos ruidos de um ambiente para outro. Acima da pia,
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uma janela basculante de mais ou menos 1m x 50cm e na parede ao lado do fogao
uma janela que dava para a passarela de acesso ao saldo. Assim, os convidados
(cerca de quarenta pessoas) para entrar no saldo passavam por essa janela e,
guase sempre, paravam para cumprimentar e conversar com o0s cozinheiros. Dada
as caracteristicas do espaco e do evento os convidados interagiam bastante com os

cozinheiros, havendo um transito intenso de pessoas na cozinha.

Figura 8: Croqui da cozinha do saldo de festas

Geladeira ———1"7 -
,::> Bancadas
Abertura tipo passa-copos - -
Janela
~ i ia
Salgo Cozinha
00 < Fogéo
janela 00

Passarela

Fonte: Anotacdes de campo

A chapa para os hamburgueres foi colocada sobre as duas bocas da
esquerda e a direita posterior utilizada para fritura das entradas. Os péaes ficaram
armazenados no canto da bancada seca e as bandejas com 0s materiais para a
montagem dos hamburgueres encontravam-se sobre as demais bancadas. O calor
da chapa e da frigideira no fogo contribuiam para aumentar a temperatura no
ambiente. Enfim, um espaco com alguns improvisos, pequeno para o transito de
pessoas que se estabeleceu, barulhento e quente. Condigcbes aparentemente
adversas, no entanto, o clima era literalmente de festa. Os trechos a seguir, retirados
das anotacGes de campo, narram um pouco dessa atmosfera descontraida e trazem
algumas pistas sobre diferencas de postura e dos modos de lidar com o

conhecimento. Os dois cozinheiros sao identificados como C1 e C2.

Trecho 1: Uma das convidadas conversa com o C2, que esta
fritando os dadinhos de tapioca, na chapa estdo dois hamburgueres
para as criancas. Ela diz que fez exame para saber a que produtos
tem alergia e o resultado deu mandioca, carne de porco e lactose.
Ela se lamenta por ndo poder comer dos dadinhos de tapioca.
Enquanto isso o C1 coloca papel toalha em uma travessa onde seréo
colocados os dadinhos fritos para escorrer antes de serem servidos.
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Entra mais um convidado e abraga C1 que apresenta os convidados
para C2. O movimento e o ruido na cozinha séo intensos.

O trecho traz um tipo de exigéncia de renormalizacdo provocada pelas

restricdes alimentares de convidados ou clientes. O cardapio pensado para o dia,

entradas e sanduiche, contém varios ingredientes que fazem parte do conjunto de

restrices da convidada: a mandioca matéria-prima da farinha de tapioca da qual se

faz o dadinho, a carne de porco no bacon que acompanha o sanduiche, a lactose

presente no pdo de hamburguer. Seu sanduiche devera ser feito com um pé&o

diferente e sem bacon e, na falta da comanda, o cozinheiro tera que guardar de

memoria o pedido.

Trecho 2: C2 prepara o recipiente onde seréo servidos os dadinhos
de tapioca, espalhando uma geleia de pimenta sobre a base. A
geleia foi preparada por ele no dia anterior. No canto esquerdo da
bancada seca do lado da pia, os ingredientes para o recheio do
hamburguer estédo fatiados e dispostos em vasilhas cobertas com
filme de PVC (bacon frito, queijo prato fatiado, batata para fritar tipo
palito, alface picada, tomates em rodelas e os discos de
hambudrguer). Ha ainda uma tabua de PVC e uma vasilha com
dadinhos para fritar. A chapa foi afastada da boca esquerda traseira
do fogéo e, nesse lugar foi colocado um tabuleiro com o papel toalha,
onde serdo colocados os dadinhos depois de fritos. C1 conversa e
brinca com as criancas na porta da cozinha e pede para que elas
figuem do lado de fora. C1, com uma espétula de metal, vira os dois
hambuargueres que estdo na chapa, verificando se estdo bem fritos
do lado que estava virado para a baixo. C2 dispbem a geleia de
pimenta sobre as tabuas de um jeito ornamental, montando o prato
onde serdo servidos os dadinhos. Me oferece um pouco da geleia
para provar e diz que tem mais pimenta biquinho [fica o gosto da
pimenta sem tanto ardor]. C2 retorna ao fogdo e, com uma
escumadeira, vira os dadinhos que estéo fritando. Responde a um
outro convidado que aprendeu a receita quando trabalhou no
Mocot6® e conta um pouco de sua trajetéria como cozinheiro. C1
pergunta se ele precisa de alguma coisa ‘14 de cima [do
apartamento]. Alguém vai até o apartamento pegar algumas coisas.
O ambiente € bastante descontraido com vérias brincadeiras entre
0s cozinheiros e com os convidados. C2 retira os dadinhos da
frigideira e coloca sobre o papel toalha. Vai até a bancada e pega
mais dadinhos para fritar. Enquanto isso, conversa com um dos
convidados que esta com os bracos apoiados na janela bebendo
cerveja. O convidado conta que fez em seu deguste® uma entrada
inspirada no dadinho de tapioca, usando piracui [farinha de peixe] e

8 A receita original dos dadinhos de tapioca é do Chef Rodrigo Oliveira, dono do restaurante Mocotd
em Sao Paulo. Nela, os dadinhos sdo servidos com um molho agridoce.

® Trabalho final do CST em Gastronomia que implica a realizacdo de pesquisa, montagem de um
cardapio e realizagdo de um jantar ou almogo completo com duas entradas, prato principal,
harmonizacéo das bebidas e sobremesas.
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acompanhado de reducdes de pimenta e de tucupi. C2 conta de um
chef que esta fazendo o dadinho com carne de porco: “Bom pra
caramba!”. O convidado detalha o cardapio de seu deguste e as
bebidas e a forma como os pratos foram servidos. Os cozinheiros
conversam com o convidado acerca da culinaria de Belém. Enquanto
isso, C2 coloca os dadinhos pra fritar um a um e, em seguida,
comeca a pegar os que ja estdo prontos e a montar as tabuas para
servir. Sai para servir a entrada nas mesas.

No segundo trecho, o primeiro aspecto levantado diz respeito a preocupac¢ao
evidenciada acerca da integridade fisica dos cozinheiros e das criangas.
Conhecimentos da seguranca do trabalho estdo aqui presentes, embora ndo haja a

prescricao formal traduzida nas regras que se vé nas cozinhas profissionais. Bons

7

hébitos e seguranca na cozinha é um contetdo presente em grande parte dos
cursos na area, com a defesa que tais procedimentos sejam profundamente
incorporados pelos profissionais.

O segundo aspecto esta relacionado a esse saber enigmatico sobre “0 ponto”,
ou seja, quando se alcanca a medida exata daquilo que se procura: o ponto em que
a carne esta cozida como se deseja, 0 ponto em que as claras batidas ficam com a
consisténcia de neve, o ponto em que a massa alcanca a densidade desejada. Alex
Atala (2003), Tabata Bonardi (2014) entre outros narram historias de cozinheiros
com larga experiéncia que so pela aparéncia sabiam o que tinha saido de errado no
prato. O que ndo € um mito embora revestido de certa durea de magia. No livro
Escoffianas brasileiras, Atala lembra sua trajetéria de formacdo e comenta sobre

como esse tipo de saberes investidos pela experiéncia nos seguintes termos:

“Ainda na Europa, em outras ocasides, vez ou outra, s6 de ver meu
trabalho um chef me corrigia. Dizia que eu tinha colocado pouca
farinha, errado o momento de entrada do ovo, a quantidade de
azeite. Eu ficava indignado. Pensava: como ele pode saber, se ndo
viu o que fiz desde o comec¢o, se nem provou da minha mistura?
Com o tempo, sobretudo com a pratica, comecei a conhecer
0S processo e percebi que sim, é possivel saber pela cor, pelo ponto
de uma receita onde esta o erro. Para dominar uma receita, temos
de fazé-la tanta vezes que acabamos por conhecer cada passo que
ele deve ter — e também os que ela ndo pode ter. O erro (e no
Comeco erra-se muito) nos ensina as cores, as texturas, os brilhos e
0 ponto a que uma receita ndo deve chegar. E para isso é preciso
repetir, repetir, repetir. Combinac¢des faceis podem ser muito dificeis
se tivermos de fazé-la sempre e do mesmo jeito. O maravilhoso da
cozinha € que, assim como 0 sexo, ela é libidinosa, perversa, nao
tem limites. Para domina-la e enxergar todas as suas possibilidades,
€ preciso ver de outra maneira, de viés. Combinacdes podem ser

175



feitas por aproximagcdo ou por oposi¢cdo, mas tudo é possivel”
(ATALA, 2007, p. 32)

O mesmo fendmeno pode ser observado em outras profissées. Um musico
com larga experiéncia, por exemplo, sem ver o outro instrumentista, s6 pelo som, é
capaz de identificar se estd havendo alguma tensdo excessiva ha musculatura, se a
respiracdo esta adequada etc. Um mecanico pelo som do motor pode identificar o
defeito.

O trecho traz ainda diversos indicios de outros saberes componentes do
patrimdnio experiencial do cozinheiro: a estética de apresentacdo do prato na forma
como coloca a geleia sobre a tabua de servir; as caracteristicas dos diferentes tipos
de pimenta e qual a mais adequada para o equilibrio de sabor que se busca; como

fazer a fritura ficar crocante e como fritar sem que um dadinho grude no outro.

Trecho 3: C2 esta fritando os dadinhos enquanto C1 diz que vai ligar
a chapa pra fazer mais carne para as criancas e tenta acender o
fogo, mas o isqueiro ndo funciona. Alguém lembra que uma das
convidadas fuma e deve ter um isqueiro melhor. C1 vai procurar a
convidada pra pedir o isqueiro. Enquanto espera o0s dadinhos
fritarem, C2 confere suas mensagens no celular. Uma crian¢ca no
saldo diz pra C1 que néo gostou da carne e ele responde brincando
pra crianca que vai fazer um p&o de queijo pra ela. Ela responde:
“Ta”. C2 retira os dadinhos fritos da frigideira e coloca sobre o papel
toalha. O gesto é feito com muita tranquilidade. A méo esquerda esta
no bolso e a atitude € descontraida. Ao retirar os dadinhos do 6leo
guente, C2 balanca verticalmente a escumadeira, fazendo com que o
excesso de 6leo escorra na frigideira. C1 vai até a frigideira para
retirar com a escumadeira os residuos da fritura dos dadinhos e diz a
convidada alérgica a mandioca que ira fazer batatinhas fritas. C1 diz
pra C2 lavar as tdbuas e servir no mesmo padréo de antes. C2 lava
as tébuas utilizadas pra servir os dadinhos e comeca a preparar uma
nova leva pra servir. C1 acende o fogo da chapa, retira um tabuleiro
com batatas do forno e coloca sobre a chapa. Coloca dois pedacos
na frigideira e sai pra conversar com um convidado no saldo.
Enquanto isso, C2 prepara as tdbuas pra servir mais dadinhos. C1
retorna e comeca a colocar as batatas pra fritar. C2 termina de
preparar as tabuas e vai servir. C1 brinca com C2 “Agora sim! Ta
vendo!”. Vira-se pra um convidado que esté do lado de fora apoiado
na janela e conta a historia: “Porra, Negdo! Vocé me mata de
vergonha. Ele fez uma lambrequeira no prato. Comecou a colocar o
prato todo bonitinho, a madeirinha. Depois ele saiu lambrecando
tudo, melecou tudo”. C2 entra pra repor ‘a madeirinha’ de dadinhos e
C1 diz que basta completar o prato. C2 termina de repor o prato e C1
fica brincando com ele: “Ai, agora ta legal’. C2 sai pra servir
enquanto C1 organiza os hamburgueres. C2 retorna e C1, enquanto
seca uma tabua (do mesmo tipo da que estdo servindo os dadinhos),
pergunta se tem outra tAbua daquelas. C2 diz que esta no saldo e C1
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diz que pode deixar. C2 entra e vai lavar a tabua que estava sendo
usada no saldo. C1 conversa com alguns convidados enguanto
organiza os utensilios e vai ao fogdo mexer as batatas que estao
fritando. Aumenta o fogo, enquanto C2 seca a tabua e os dois
conversam sobre a sequéncia do servico. C1 termina de secar as
tabuas com papel toalha. C2, enquanto come um dadinho, mexe as
batatas na frigideira e verifica se estdo fritando por igual. Um
convidado entra na cozinha e comegam a conversar sobre um lugar
onde se faz costela no fogo de chdo. C1 e C2 se revezam
observando a fritura das batatas, quando um sai para conversar com
os convidados o outro “vigia”. C1 retira da frigideira as batatas fritas e
coloca em um vasilha com papel toalha para absorver o excesso de
6leo. Conversam combinando de almocarem juntos no domingo e
comecam a falar sobre um restaurante com o qual C2 esti
colaborando. Um convidado diz: “Esta bem legal, |a. Esta irado”.
Passam a falar de um outro restaurante e da possibilidade de
montarem um evento gastrondmico em algum desses
estabelecimentos. C1 argumenta que ndo sabe se daria, pois o
evento em questdo, normalmente € feito em um lugar aberto [para
gue os convidados possam interagir com 0s cozinheiros]. Comegam
a falar de um outro lugar que poderia ser interessante. O convidado
pergunta a C2 o que tem feito e ele responde que estava chefiando o
restaurante do [nome do estabelecimento], mas saiu e esta sem um
fixo no momento. O convidado o chama para um “trampo” enquanto
esta sem emprego e C2 aceita. C1 pergunta ao convidado com quem
estava trabalhando: “Eu e Deus.” “Corajoso vocé” “Eu estava no
[nome do estabelecimento], depois chefiei um restaurante no setor
bancario sul”, continua contando de sua trajetéria profissional e de
sua situagdo atual. Conversam sobre o mercado e condi¢gbes de
trabalho. O convidado e C2 se dao conta que se conhecem de nome,
mas ndo pessoalmente.

O terceiro trecho ilustra a distancia entre o cozinhar como profissdo e o
cozinhar como entretenimento. A mdo no bolo € uma postura praticamente
inadmissivel na cozinha de um restaurante. Essa atitude descontraida ilustra a
diferenca de posicionamento psicolégico. Traz também mais alguns exemplos do
saberes explicitos. Conforme explicado mais tarde por C1, existem alguns ‘truques’
pra deixar a batata frita sequinha, macia por dentro e com uma casca crocante.
Primeiro a escolha do tipo de batata que vai ser usada, depois a escolha do corte.

No evento, foi utilizada a batata cortada em tiras grandes. Pra ndo oxidar
guando cortada, a batata é colocada na agua (alguns usam agua gelada), com ou
sem sal na agua. Depois é retirada da adgua e secada com papel toalha ou um pano
de prato limpo. Deve passar por uma primeira coc¢cdo com 6leo bem quente, sendo
retirada ainda branca e mole, podendo ficar reservada assim durante horas. Proximo

a hora de servir, as batatas sdo levadas novamente para fritura. O Oleo deve estar
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em altissima temperatura, sendo uma fritura rdpida. No evento, as batatas pré-
cozidas foram guardadas sobre papel toalha em um tabuleiro no forno desligado.
Outro ponto observado quando os cozinheiros se revezam na cozinha diz
respeito ao fato de o tempo de coccdo do alimento, as vezes, deixar algum tempo
para o cozinheiro. A despeito de precisar acompanhar, verificando periodicamente
como esté o cozimento, a fritura no caso, ele pode ocupar seu tempo fazendo outras
coisas ou simplesmente descansando. Em um restaurante, esse tempo € utilizado
para realizacdo de outras tarefas como cortar as carnes em por¢cdes para congelar,
verificar as quantidades de produtos disponiveis etc. Os trechos 5 e 6 trazem outros
exemplos de saberes experienciais e valores que perpassam as praticas desses

profissionais:

Trecho 5: Os hamburgueres estdo na chapa e a frigideira esta no
fogo com batata. C2, em frente a pia, segurando uma vasilha com
papel toalha com a mé&o esquerda e a escumadeira com a mao
direita, comeca a retirar as batatas fritas da frigideira, de forma que
ele se mantém distante do fogdo, no cumprimento de seu braco,
liberando a frente do fogdo para que Cl1 possa manusear 0S
hamburgueres na chapa. Ao retirar as batatas, ele faz um movimento
de subir e descer a escumadeira fazendo com que o excesso de 6leo
escorra dentro da frigideira. O movimento é cuidadoso para que nao
respingue 6leo em C1 que estd manuseando os hambudrgueres na
chapa. C2 monta uma tadbua para servir as batatas fritas e C1 retira
os hamburgueres da chapa e comeca montar os sanduiches. C1
explica para uma convidada a dindmica do projeto [nome do projeto]:
“A proposta é bem diferente disso aqui hoje. Cada prato tem uma
bebida diferente. Tem musica. Tem uma apresentagdo artistica (...)
...a comida ela é o pretexto. Sao so6 40 pessoas”, coloca uma fatia de
gueijo prato sobre o ultimo hambuarguer da chapa e o retira com uma
espatula reservando-o junto aos demais, que estdo sobre uma tabua
na area seca da bancada, para montagem dos sanduiches. Em
seguida coloca mais hamburgueres crus para coc¢do na chapa.
ApOs retirar as batatas, o fogo da frigideira € desligado. C2 comeca a
preparar os pdes para montagem dos sanduiches, abrindo-os e
passando os molhos. C1 apressa C2: “Bora, bora” e alguém brinca
“Tem que trabalhar no Mac Donalds”.

Trecho 6: Os sanduiches sdo preparados em pratos individuais na
bancada em frente ao passa copos. Uma convidada lembra que o
dela n&o pode ter maionese, queijo e bacon por causa de
intolerancia alimentar. C2 prepara os paes nos pratinhos enquanto
C1 cuida dos hamburgueres da chapa, retirando alguns que estao no
ponto. A convidada pergunta se eles estdo bebendo e C1 responde
que nao: “Se eu beber aqui, vocés ficam sem comer’. Os
hamburgueres séo pressionados sobre a chapa com a ajuda de uma
espatula de cozinha e o chapeiro vai virando a pecga para que
cozinhe bem de todos os lados. C1 pra C2: “Um completo e um sem
cebola. (...) Tdé indo com dois [hamburgueres], um sem cebola, um
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completo”, levando um de cada vez na propria espatula. Pressiona
um pao sobre a chapa e deixa tostando para um pedido especifico.
Coloca mais uma peca de carne sobre a chapa e vira-as com a
espatula. Retira 0 pdo e leva pra montagem do sanduiche. Pergunta
a um convidado se estava bom, o convidado diz que sim e pede mais
um. Coloca mais uma peca na chapa e orienta C2 sobre a montagem
de um sanduiche (o do pedido especifico). Durante todo 0 manuseio
com os hambuirgueres, C1 lava e enxuga as maos cada vez que
manipula as pecas de carne na chapa [0 gesto parece ser
absolutamente automatico]. C1 orienta C2: “tem um s& com
maionese, sem cebola, carne mal passada”. Durante a preparacio
dos sanduiches, um dos convidados, que também é cozinheiro,
ajuda na montagem. Eu: “Quando a chapa vai ficando mais usada
vai ficando mais dificil”, C1: “Nao entendi”, eu: “Quando vai ficando
mais usada”’, C1: “Vai ficando mais facil’, Eu: “Vai ficando mais
facil?”, C1: “E’, Eu: “Por qué?, C1: “Vai ficando mais facil, porque
nos primeiros a carne acaba dando uma tostadinha, depois fica s6 o
gosto da carne. Ai vai dando um sabor mais legal pro hambarguer,
porgue vai queimando, vai defumando. Essa quantidade de fumaca é
carne [ndo da pra entender]’, Eu: “Entendi”, C1: “Ai quando sair
esse, eu ja vou dar uma raspadinha, vou tirar esse excedente de
carne”, Eu: “Entdo, tem um ponto 6timo da...”, C1: “Tem [acenando
positivamente com a cabeca]’. Entra uma criangca pedindo um
sanduiche sem isso com aquilo. Enquanto prepara os ultimos
pedidos, pede pra C2 verificar no saldo se esta tudo ok e se alguém
mais quer alguma coisa.

Os convidados podem escolher o ponto que desejam, entdo, o chapeiro
precisa ficar atento para os diferentes tempos de coccédo e quem esta montando o
sanduiche prestando atencao nas restricbes e preferéncias de cada um.

A forma como é manuseado o hambuarguer na chapa deve garantir um
cozimento uniforme, a suculéncia e uma aparéncia dourada, deixando-o no ponto
desejado. A acdo de pressionar a peca sobre a chapa, além do cozimento, ajuda a
carne a absorver o0s residuos de carne na chapa contribuindo para o sabor.
Conforme explicado posteriormente pelo operador, a chapa nao € limpa apds cada
rodada de fritura, pois o residuo da fritura anterior da mais sabor ao hambdurguer,
mas ha um limite, pois, com o tempo, os residuos comeg¢am a queimar, dando um
sabor amargo. Ai é preciso limpar a chapa. Em sua opinido, as carnes mais
saborosas sdo as que saem na rodada intermediaria entre a primeira e a ultima
antes da préxima limpeza da chapa.

Enfim, foi possivel observar que varias das exigéncias que podem se fazer
presentes em uma situacao de trabalho estavam presentes também na situacao de

lazer analisada uma vez que se tratam de questbes proprias do ato de preparar
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alimentos para si e para outras pessoas. Porém, a auséncia da perspectiva do
trabalho em sua dimensao abstrata, seu valor de troca pela remuneracdo, e a
centralidade assumida por sua dimensdo concreta, seu valor de uso, transformam
profundamente o envolvimento psicolégico dos operadores e, no caso analisado,

fazem do ato de cozinhar “o maior tesao”.

4.3 O restaurante: cozinhar para vender, viver e ser feliz

A Ultima secdo de observacdo teve como foco a atividade de trabalho na
cozinha de um restaurante comercial classificado como alta gastronomia, cozinha
contemporénea. O estabelecimento funciona ha quase trés anos em uma regido
com concentracdo de bares e restaurantes de diferentes vertentes (lanchonetes,
cozinha nacional e internacional, comida caseira etc.) em uma area nobre da cidade.
Conforme narrativa de outros profissionais da é&rea, o estabelecimento que
anteriormente ocupara o0 mesmo endereco tinha fechado com uma fama ruim. Essa
condigdo trouxe algumas dificuldades a mais para “reconstruir o ponto”, ou seja,
mudar a imagem que havia sido vinculada aquele endereco.

Ja no primeiro ano de funcionamento, o restaurante recebeu uma premiacao
como um dos melhores lugares para se comer na cidade, tendo recebido outras
premiacdes nos anos seguintes. Em sites de busca com dicas de viagem com base
na opinido de consumidores, cerca de 79% das avaliagGes® estdo nos conceitos
Muito Bom e Excelente, 12% em Razoavel e 9% em Fraco. As premiacdes e
avaliacdes sao consideradas como um tipo de propaganda, sendo importantes para
a manutencdo do restaurante uma vez que impactam no renome e nas vendas.
Além do mais, sdo vistas como formas de reconhecimento do trabalho e criticas a
serem consideradas.

Acabam, assim, por gerar certa pressao sobre os cozinheiros, em particular,
sobre o chef, dono do restaurante e responsavel pela criacdo e qualidade dos
pratos. Esse tipo de tensao suscitada pela expectativa de se manter bem avaliado e
conseguir se estabelecer em um mercado particularmente dificil incide na

intensidade de requisicdo de qualidades do ser profissional que se encontram

# O levantamento foi realizado em dezembro de 2015 nos sites <www.tripadvisor.com.br>;
<www.brasilia.restorando.com.br> e <http://pt.foursquare.com>. Sdo utilizadas as avaliagbes de
consumidores nos dltimos 12 meses.
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naquela dimenséo da competéncia percebida como uma demanda do individuo a si
mMesmo ou 0 uso de si por si.

Atualmente, o restaurante abre para almoco sete dias por semana, de 2%a 6°
de 12:00 as 15:00 e nos sdbados e domingos de 12:00 as 17:00. Para o jantar esta
aberto de terca a sdbado, das 19:00 & 00:00. Ou seja, 50 horas semanais aberto ao
publico. Porém, a rotina de trabalho comeca bem antes do horario de abertura e
termina muito depois do horario em que as portas se fecham. A equipe de cozinha
do primeiro turno entra cedo e comeca a parte de producgéo (pré-preparo ou mise en
place) que envolve corte de carnes, limpeza dos peixes, producdo de caldos e
molhos, limpeza e higienizagdo dos vegetais pra saladas etc. A equipe de cozinha
do segundo turno entra no final da tarde e segue rotina similar. Durante as horas em
gue o restaurante esta aberto ao publico, as tarefas se concentram mais nas etapas
finais de preparacédo dos pratos.

O pessoal responsavel pela limpeza igualmente chega cedo e sai tarde. E
preciso deixar banheiros, saldo e demais ambientes aprontados para o dia de
servico. E atribuicdo do pia®™ manter a cozinha limpa e organizada durante os
trabalhos. A equipe de saldo é responsavel ndo somente pelo atendimento, mas
também pela montagem das mesas para 0s servicos de almoco e jantar. A equipe
de cozinha e o pia sédo responsaveis ainda pelo que chamam de “queima”, que é a
limpeza geral da cozinha no final do turno.

Quanto aos pratos, constavam no cardapio no periodo pesquisado:

- Menu de entradas, saladas e sobremesas, independente do dia da
semana e turno: 7 opgoes de entradas; 3 de saladas; 8 de sobremesas;

- Menu principal, servido no jantar: 19 opc¢bes de pratos, alguns deles
disponiveis também no almoco;

- Menu executivo, servido no almoco de 2% a 6% 2 opcGes de couvert, 4
entradas, 5 pratos principais e 4 sobremesas.

- Menu almoc¢o aos sadbados e domingos: 7 opcdes de carnes preparadas
ou finalizadas na brasa com 8 opc¢cbes de acompanhamento.

O cardapio é modificado periodicamente e costuma trazer um ou mais pratos
criados pelo chef. Uma criagcdo pode ser tanto uma receita nova explorando um

ingrediente especifico com o uso de técnicas variadas, das tradicionais as da

% Usa-se também lava pratos; plongeur; em francés, dishwasher em inglés, lavapiatti em italiano.
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culinaria molecular, como uma releitura de receita conhecida com algum tipo de
inovacdo no modo de fazer ou no uso dos ingredientes. Em geral, as modificacdes
visam aproveitar os produtos da estacao (frutas, folhas, tubérculos, graos) que séao
mais frescos e possuem preco melhor. Outros aspectos, como por exemplo o0 custo
da importacdo de algum produto, também sdo observados na incluséo ou ndo de um
novo prato no cardapio.

Entre a criacdo de um novo prato e sua inclusdo ou nao no cardapio, o chef
precisa levar em consideracdo varios fatores: os econdémicos, a garantia da
qualidade do que esta sendo servido, os relativos aos gostos e preferéncias dos
clientes, além de suas proprias convicgdes gastronémicas. Segundo relatado por
Loureiro em relagédo ao restaurante, pelo “o alto custo da localizagdo e do tamanho,
precisa ser uma operagdo que faga girar bastante”. S&o quase cem lugares
distribuidos em trés ambientes: dois climatizados e um externo. A equipe conta com
cinco profissionais no servico de saldo, um no caixa e nove na cozinha (3
cozinheiros, 3 auxiliares de cozinha, 3 trainees®) mais o chef. O pessoal de saldo
faz dois turnos e na cozinha duas equipes se revezam em funcdo de Loureiro
considerar um trabalho “bem mais desgastante. Nao teria muito rendimento se
dobrasse”.

Sobre as exigéncias colocadas pelo momento econdmico narra:

“Existe um grupo de whatsapp de donos de restaurante aqui em
Brasilia com... 100 proprietarios. E impressionante como a gente...
Eu sai do grupo. Tava dando depresséo as conversas. Tamanha é a
recessao que ta passando o mercado. Os gque dizem que nao
estdo... tdo mentindo. Porque o mercado ta muito fraco. Entdo assim,
fornecedor que entrega pra mim, como entrega pra outras casas
grandes, sabe o cara que, clientes de 10, 15 anos atras, casas
enormes, tdo comecando a atrasar boleto de 300 reais. E isso é
muito grave. E um pressagio muito complicado. E eu ja4 meio que
previa isso, comecei a cortar mdo de obra. Eu t6 muito assustado e
preocupado, mas t6 me preparando 0 Maximo que eu posso pra
suportar isso pelo menos mais um ano que eu imagino que a agente
tenha problema”.

% O restaurante recebe também alunos de cursos técnicos e superiores em estagio curricular que sao
igualmente contratados na categoria de trainee, porém com jornada de trabalho compativel com as
previstas na Lei do estagio (Lei 11.788/2008).
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Além das perspectivas de mercado que influenciam diretamente nas condiges

de manutencéo do restaurante, Loureiro aponta a questdo da formacao das equipes

de trabalho:

“

. isso [0 comprometimento dos empregados] acaba impactando
muito na comida que a gente produz. Um restaurante deste tamanho
ndo d& pra viver somente com um chefe de cozinha. Eu preciso ter
uma cozinha que trabalhe. E ai em muitos casos a gente vé as
besteiras que o pessoal deixa passar. Chato. (...) eu viajei ha duas
semanas pra uma outra aula no Rio. No meio do caminho me chega
uma mensagem do chefe, do meu maitre aqui, que tinha ido uma
carne com cheiro forte. Tudo controlado a vacuo, as carnes e tudo
mais, mas as vezes por alguma coisa que pode ter dado errado até
na producdo e tudo, mas ai o minimo de trato que n&o tiveram pra
mandar o prato pro cliente, entendeu”.

Sobre suas rotinas no restaurante e a formacao da equipe relata:

“Loureiro: O restaurante, ele trabalha de segunda a segunda no
almoco. E no jantar de terca a sabado. O maitre, alias, meu subchefe
(...), ele trabalha um domingo sim e um néo e intercalado comigo. Via
de regra eu trabalho um domingo sim e um ndo. SO que ai, quando
eu trabalho domingo eu folgo a segunda. E ele vice versa. Entdo
essa € a rotina diaria, mas que na pratica ndao funciona direito.
Porque eu sempre tenho que dar uma passada na minha folga. Tem
alguma coisa que eu quero checar, tem que vir e tudo mais, pra dar
uma supervisionada. E porque eu sou assim, sou muito
centralizador. Pelo controle da questdo da qualidade e tudo mais.

P: A aquisicdo dos produtos e toda com vocé?

Loureiro: Partes sim. Eu ja consigo que algumas pessoas me
ajudem. E, mas algumas coisas dependem ainda exclusivamente de
mim. E isso eu fagco questdo de sair, de comprar umas coisas... 0
gue é mais industrializado a gente consegue que eles me ajudem.
Mas néo é facil. E ai eu treino pra que a cozinha do almogo funcione
sem mim... mas do jantar eu faco questdo de estar aqui. Entdo o
almoco tem funcionado legal, o pessoal tem conseguido tocar sem
mim. Mas a gente estd ja buscando mudar um pouco o0 executivo.
Um pouco baseado na crise. E ai eu vou ter que ficar pelo menos
uns dois meses todo dia no almogco também até articular a equipe
pra se virar sozinha”.

Juntamente com o comprometimento, anteriormente citado, essa articulacao da

equipe séo condi¢cbes consideradas fundamentais para que a cozinha funcione bem.

Loureiro € um cozinheiro e um empresario experiente. Comecgou a trabalhar no ramo

da alimentacdo ainda muito novo, tendo exercido a atividade de cozinheiro em

restaurantes renomados no pais e no exterior. Sob sua trajetéria narra:
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“‘Eu estou envolvido com gastronomia desde... profissionalmente,
diretamente e indiretamente desde 96. Por um acaso, quando eu
tinha 16 anos eu arrumei um emprego de final de ano aqui em
Brasilia através do meu pai. Eu queria um trocado de final de ano.
(...) E nisso ele arrumou uns bicos em uma industria de aco inox aqui
em Brasilia que faz cozinhas industriais, pra mim, com 16 anos. E ai
eu fui 14, o dono pediu que eu organizasse uma papelada no
departamento de assisténcia técnica, é... formulérios e tudo mais.

E eu comecei a cuidar disso. E ai, foi bem interessante, que um dia
eu estava bem entediado 14 naquele escritérios quente daquela
fabrica e eu sai para a rua com os técnicos de refrigeracdo. Pra fazer
visita a restaurante. Foi ai, aos pouquinhos, eu comecei a sair cada
vez mais com 0s caras, acabou que um emprego de fim de ano se
tornou um emprego fixo e eu fiquei apaixonado pelo outro lado: da
cozinha mesmo. Mas ai eu ainda fiquei 4 anos nessa indulstria até
gue eu sai e montei minha cozinha industrial. Nessa industria foi bem
legal porque eu tive alguns contatos grandes com o SESI na &rea de
producédo de alimentos. Inclusive a [unidade] do Guara que tem uma
central de producdo enorme deles l4. E eles faziam uma refeicdo
para industria la que era o seguinte: vocé tem uma pequena industria
ou grande que seja, vocé monta um refeitério pra os seus
funcionarios e contrata o SESI e ele levava pra inddstria umas caixas
térmicas, uma sé de arroz, uma so6 de feijdo outra sé de proteina e
montava l& o self service no refeitério que ja existia.

Pra vocé ter uma ideia, o SESI, que eu acompanha através desse
meu emprego, produzia na época 27 mil refeicdes/dia. E eu fiquei
encantado com aquilo. Com toda a forma de produzir alimentos. Mas
eu decidi me inspirar nesse do SESI pra comecar. Entdo, no ano
2000, eu terminei de comprar todos os equipamentos da mesma
indUstria em que eu trabalhava e montei minha primeira cozinha
industrial (...). Era s6 um subsolo onde a gente s6 fazia alimentos
nesse esquema que eu falei. Meu primeiro cliente foi a propria
[inaudivel], que foi essa industria de ago inox que eu trabalhei. Servia
comida la pra eles. E ai eu fui crescendo e cheguei a produzir, no
final de 2002, 650 refeicdes/dia. E... ja em 2004 mudaram a direcéo
do meu maior cliente ... isso eu ja tinha crescido... eu ja tinha aberto
uma outra cozinha industrial (...) e saido da primeira e |4 inclusive eu
abri umas mesinhas onde eu fazia duas op¢des de PF [prato feito].
Que era 0 mesmo, a comida que eu entregava para as industrias,
gue todos eram duas opc¢oes. E ai as duas... as duas operagdes que
era comida no saldao e o delivery foi ai que chegamos as 650
refeicdes/dia, de média. Dai, meu maior cliente, que eu produzia... s6
pra ele eram 400, mudou a direcdo. E o cara que veio trouxe uma
pessoa que ja fazia refeicdo pra ele na outra filial. E ai cancelaram
meu contrato. E eu muito novo, meio sem cabeca, que que eu
peguei, vendi tudo. Foi “eu preciso dar um passo agora”. Eu vendi
tudo. Inclusive eu vendi a prépria cozinha para o cara que comprou,
gue ganhou o contrato l& que eu perdi. Peguei a mochila e fui
embora pra Portugal. Foi quando eu quis conhecer um pouco mais
uma cozinha mais refinada. (...). Ai eu fiquei até 2006 em Portugal.
Cheguei a um cargo la de chefe de cozinha em um restaurante e
primeiro cozinheiro em outro. Os dois do mesmo dono. Eu tinha dois
empregos. Eu fiquei até 2006, quando eu voltei pro Brasil”.
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Sua trajetéria de trabalho possui abandonos e retomadas da atividade de
cozinheiro, porém, permanecendo, na maior parte, no ramo da alimentagcdo. Um dos
marcos de seu percurso se da quando resolve mergulhar no universo da alta
gastronomia e procura aprender nas cozinhas de restaurantes prestigiados no pais e
no exterior. Sobre a influéncia de cada uma dessas fases na formacao de seu estilo

comenta:

“No (...). foi o culto ao ingrediente. No (...). eu ndo me lembro de ter
aprendido grandes técnicas que eu conhecia, mas eu aprendi grande
respeito pelos ingredientes e na forma de prepara-los. Isso foi muito
interessante. E depois, no (...), era como se misturasse Portugal e o
(...). Porque la a gente tinha uma cultura que é totalmente envolvida
com a gastronomia, respeitava suas tradi¢cbes, e era totalmente
engajada em divulgar sua gastronomia. Em todas as areas. Nao so6
os profissionais de gastronomia. Todo mundo parece que trabalhava
voltado pra gastronomia. Isso foi muito legal”.

Ainda sobre sua formacé&o, Loureiro ressalta o aprendizado continuo na pratica

e 0 estudo por conta propria:

“Entdo, quando eu abri minha primeira cozinha que eu fui atender
meu primeiro grupo de cozinha. Primeiro dia eu fui afiar uma faca
numa chaira, porque eu sempre ajudava na cozinha (...) e a faca
escapou e entrou aqui 6 [mostra a cicatriz na mao]. Foi |4 no osso.
Foi o melhor tapa na cara que eu podia levar. Porque eu achava que
ja conhecia muito. E ndo conhecia nada de cozinha. E ai esse
aprendizado foi na préatica. E o melhor € que quando a gente acha
gue a gente td conhecendo tudo sempre da uma reviravolta e a
gente comecga a aprender muito. E isso é bem interessante. Entdo
foi, foi véarias etapas da vida que vinham e davam um tapa pra
ensinar que, que, po, vai ser sempre um eterno aprendizado. Mas
demora muito pra gente chegar ao nivel que a gente tem um pouco
mais de seguranca na cozinha. (...) Eu investi muito em pesquisa em
livros. S6 que é engracado porque a maioria dos livros que eu
sempre li e tudo mais sdo muito mais conceituais. Entdo, a maioria
dos livro ndo tem receita, ndo tem nada disso. Muito mais... desde
experiéncias de grandes chefs até muito da historia da alimentacéao
em si, do que receita de fato”.

Nessa trajetdria de formacdo, a pesquisa encontra um lugar especial,

conforme narra:

“Exatamente. Isso eu fui sempre pesquisando caso a caso e 0 que
me instigava. E chegar a tal alimento e baseado naquele alimento eu
buscava uma forma de melhora-lo... no preparo. Entdo assim, tem
por exemplo um frango nosso aqui... E engracado que eu uso uma
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técnica de cozimento a vacuo chamado sous vide. Consiste em
pegar o alimento fazer uma embalagem a vacuo e cozinhar ele em
uma temperatura extremamente controlada, geralmente baixa, pra
dar um resultado bem legal.

Entdo, ele é isso. SO que acontece que muita hoje na gastronomia
tem isso como uma regra, que € cozinhar tudo dessa forma. J4 acho
que alguns alimentos preparados dessa forma ndo ficam legais,
entendeu. Entdo assim, ndo me prendo a fazer uma cozinha
molecular ou uma cozinha baseada no cozimento a vacuo. Nada
disso. Eu quero fazer uma comida bem feita. Eu quero ter o resultado
de comida... (...) ... ter um resultado legal buscando a forma. Por
exemplo, a gente tem uma bochecha de porco também que € bem
interessante, mas ela é cozida na pressao com os legumes e tudo
mais. Pessoas chegam aqui as vezes, os clientes, e falam: “Ai, essa
bochecha parece que foi cozida a vacuo e nao sei o qué e tarara’.
Ndo tem nada disso. Ela é cozimento normal. E de panela de
pressao. Entdo isso é bem interessante”.

As diferentes falas de Loureiro trazem indicios do patriménio de saberes,
conviccbes, valores constituidos em sua trajetéria de trabalho e autodidatismo,
assim como das representacfes que foram sendo construidas acerca do oficio de
cozinhar e do ser cozinheiro. Nelas, o comprometimento emerge como um valor
central na orientacdo de sua acao, na relacdo que estabelece com o grupo, em suas
expectativas quanto ao envolvimento dos demais profissionais.

A observacdo das situacdes de trabalho no restaurante ocorreu no turno da
noite. Compunham a equipe de trabalho na cozinha o chef, dois cozinheiros, dois
auxiliares e uma lavapiatti (pia) responsavel pela limpeza e organizacdo. Os
cozinheiros e auxiliares encontram-se na faixa etaria de 25 a 35 anos. Quanto a
experiéncia de trabalho e trajetorias de formacédo: o primeiro cozinheiro abaixo do
chef® (C1) é graduado em Gastronomia e possui cerca de quatro anos de
experiéncia profissional, o segundo cozinheiro (C2) ndo possui formacéo académica
especifica em cozinha, mas é um dos mais experientes do grupo. O primeiro auxiliar
(AC1) é graduado em Gastronomia e possuia a época seis meses de experiéncia
profissional na cozinha. A segunda auxiliar (AC2) tinha recém concluido o CST em
Gastronomia, seu contrato era como trainee e estava na casa hd um més e meio.

A cozinha foi planejada por Loureiro, que cuidou tanto do layout quanto dos
projetos de bancadas e armarios, de iluminacdo e ventilagdo. Os conhecimentos

adquiridos em sua experiéncia na indastria de inox, nas assessorias prestadas a

87 C1 é o subchefe de cozinha. Comparando com a hierarquia de um empresa, o chef seria como um
diretor e o subchefe como um gerente.
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outros estabelecimentos e no interior de cozinhas profissionais de grandes
restaurantes foram fundamentais na elaboracdo e no acompanhamento da execucéo
dos projetos. A cozinha fica no subsolo com janelas que dado para um fosso de
ventilagdo. O layout é bastante funcional, com espacos de circulacdo suficientes e

um bom sistema de exaustao (Figura 9).

Figura 9: Croqui com a disposicdo do mobiliario na cozinha
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O piso e todas as paredes, inclusive as do fosso, sdo revestidos de ceramica
branca. O ambiente é claro, iluminado uniformemente com luz branca para evitar a
fadiga nos olhos, alcancar alta fidelidade na reproducdo de cores e permitir a
identificacdo das tonalidades exatas dos alimentos na fase de preparacdo. Os
equipamentos, bancadas e prateleiras sdo em inox. Esse tipo de aco é altamente
resistente as limpezas e desinfec¢cdo frequentes, ndo transmite aos alimentos
substéancia téxicas, odores ou gostos, sendo um dos materiais recomendados pela

legislacao sanitaria.
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Uma coifa cobre a area quente: fritadeira, char broiler® e fogéo. As prateleiras
embaixo do fogao e do forno sdo utilizadas para guardar panelas e formas. E na
parte de baixo da bancada de finalizacdo ficam as loucas, pedras e pecas de
madeira onde sao servidos os pratos, acima da bancada duas luminarias sdo acesas
durante a montagem (Figuras 10 e 11). As facas sé&o guardadas em faixas de iméas
fixadas nas paredes, os utensilios ficam nas prateleiras e em armarios de inox
(Figura 12). Sob a bancada em que ficam o termo circulador e o0 sous vide s&o
colocados ramequins e outras lougcas e, na parede ao lado, em uma prateleira

pequena fica a impressora de comandas (Figura 13).

Figura 10: Bancada de finalizacéo

Fonte: Registro de campo

Figura 11: Area de finalizacdo e elevador monta prato

Fonte: Registro de campo

8 Equipamento composto por grelhas.
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Figura 12: Bancadas de preparo

Fonte: Registro de campo

Figura 13: Termo circulador e sous vide

Fonte: Registro de campo
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Figura 14: Banho-maria e refrigerador

Fonte: Registro de campo

Os pedidos chegam a cozinha em comandas ou “cantados” pelo maitre. O
chef ou C1 passa o pedido para a equipe e cada um passa a cuidar da parte que |Ihe
cabe (fritura, cozimento etc.). Na hora da montagem do prato, a comanda € afixada
em uma faixa acima do elevador, quando prontos, os pratos sdo colocados no
elevador juntamente com a comanda e uma campainha é acionada (Figura 11).
Quando sdo muitos pratos ou o elevador acabou de descer com louca suja, leva-se
pela escada. O chef possui ainda uma forma interessante de chamar alguém do
saldo, batendo com algum objeto (chaveiro, cabo de um talher ou algo parecido) no
corrimdo de metal da escada, produzindo, assim, um som parecido com o de uma
sineta.

Em relacdo as normas de higiene e seguranga, nas paredes, ao lado do
tanque e das pias, estédo afixados folhetos com o modo de lavar as méos e avisos
para retirar a doma e o avental antes de entrar no banheiro. Além desses, sao vistos
avisos para nao utilizar o celular durante o servigo e placas de seguranca na escada
e no quadro de energia. O uso da doma é parte dos itens de seguranca, mas devido
ao calor, principalmente na area quente da cozinha, os cozinheiros preferem usar a
manga dobrada ou modelos com a manga trés quartos. O avental e calcados
fechados e antiderrapantes também s&o exigéncias para a protecéo individual. Por
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guestdes de higiene, todos na cozinha, exceto os que optam por usar a cabeca
raspada, devem cobrir os cabelos, podendo utilizar toucas descartaveis, lencos ou
bandanas de cozinheiro.

Apesar de na cozinha o trabalho estar parcelado, os postos ndo séao fixos, e
0s operadores se revezam nas tarefas. Ao longo da atividade, a cooperacao pode se
dar por uma solicitacdo explicita ou ndo. O trecho a seguir narra um pouco da
comunicacao entre os cozinheiros e do como a dinamica da atividade incide sobre a

divisdo das tarefas.

Trecho 1: O AC1 prepara uma calda enquanto conversa com a AC2
gue continua esterilizando, enxugando os pratos e colocando-os sob
a bancada de montagem. O C1 se dirige aos dois para passar
orienta¢des sobre os pedidos enquanto o C2 se aproxima para ouvir.
O C1 vai para a area quente junto com o C2, enquanto o ACL1 retira
do forno o brownie da sobremesa. Enquanto o C1 conversa com o
C2 e verifica as porcdes de arroz de pato disponiveis no freezer,
retira um pote com uma calda vermelha congelada®. O C2 seleciona
uma peca de carne de pato e a leva para o termo circulador. O AC1
conversava com o C1 enquanto ele prepara algo e a AC2 pergunta
se deve enxugar os pratos redondos também. O AC1 se ocupa da
preparacdo dos itens para as sobremesas, o C2 das carnes, o C1
dos molhos e passa instrucbes aos demais”.

As instrucdes sdo perpassadas por conversas de sociabilidade. Quando a
cozinha esta mais tranquila, o tempo de cozimento permite que o cozinheiro tenha
certo descanso. Sao ocasides em que ele pode ir ajudar outro colega em algum
trabalho, colaborar na limpeza ou simplesmente descansar e colocar a conversa em
dia. Sdo nesses momentos mais tranquilos que se tornam possiveis explicacdes
mais detalhadas sobre uma determinada técnica, uma receita etc., pois, como
ressalta o chef, na correria do dia a dia “Nao da pra gente ficar explicando da forma
como €”. O trecho 2 traz um pouco da dinamica do grupo e dos modos como se

desenrolam as aprendizagens no e pelo trabalho:

Trecho 2: Os cozinheiros e auxiliares continuam a realizar suas
atividades quando o chef chega dizendo que vai imprimir o cardapio
e brincando: “A cozinha limpinha que a mulher ta filmando, hein.
Olha 1a! Ninguém pegando na bunda de ninguém, hein”, enquanto
isso se dirige ao local onde estdo os demais. Os cozinheiros tecem
algumas brincadeira sobre a filmagem sem parar nem modificar o
ritmo do que estdo a fazer. O chef entra na despensa e passa a méao
no queixo, pergunta para o C1: “O peixe ndés vamos fracionar na

% Demiglace de frutas vermelhas que vai com o magret de pato.
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hora?” e C1 responde que ja tem um fracionado. Em seguida o chef
se dirige ao local onde fica o termo circulador e enquanto verifica o
cozimento, diz: “Nés vamos fazer uma esfera® pra 4 pessoas, ta?”.
O C1 diz que vai ajudar na sobremesa. O chef se vira para a AC2
gue continua cuidando da esterilizacdo dos pratos e pergunta se ela
sabe fazer a esfera. Ela diz que nao e ele pede pra ela deixar o que
esta fazendo e ir trabalhar na producdo das esferas. Prossegue
dando instrucdes a ela e a C1 sobre a producéo da sobremesa. Em
seguida se dirige a bancada de montagem, faz uma brincadeira com
um dos cozinheiros, nisso a AC2 pergunta qual o sabor do sorvete e
ele responde que o C1 vai decidir. Depois se dirige ao escritério e ao
passar faz uma brincadeira com a lavapiatti. O C1 assume a tarefa
da AC2 de esterilizagéo e secagem dos pratos. Enquanto isso o AC1
passa orientagdes a um gargcom sobre um molho que vai ser servido
e a AC2 comeca a trabalhar no processo de producéo das esferas. O
chef volta a cozinha (...) se dirige ao C2 perguntando quantos peixes
haviam chegado no dia. Enquanto o C2 responde para o chef, se vira
para o lado e diz: “Olha aqui o molho que sumiu”. O chef se dirige a
area quente da cozinha, enquanto o C2 mostra pra ele um molho, em
seguida se dirige ao lugar onde estava o Cl e comenta sobre a
consisténcia que quer para o molho.

(...)

AC2 pergunta para C1 como faz a calda da sobremesa. Cl esta
enxugando os pratos e colocando-0os na prateleira embaixo da
bancada de montagem. Sem parar o que esta fazendo, comeca a
respondé-la. AC2 se aproxima e diz que falta um ingrediente. C1
abandona o que esta fazendo e vai até a despensa e mostra pra ela
onde esta, em seguida vai até a bancada de preparacdo e passa a
explicar o procedimento, detalhando as medidas e proporcdes entre
os ingredientes.

No inicio do trecho 2, ha uma referéncia a presenca da pesquisadora. Na
analise do registro audiovisual percebe-se que na maior parte do tempo os
cozinheiros e auxiliares ndo demonstram se dar conta que estdo sendo observados
e filmados. Porém, em algumas situacdes, ha indicios da tomada de consciéncia
dessa condicédo, sendo observaveis mudancas na postura do corpo e na atencéo
dispensada a atividade. Aparentemente, a presenca da pesquisadora nao altera o
ritmo da atividade, mas a percepcdo de estar sendo filmado sim. Assim, nas
ocasifes em que ha a tomada de consciéncia de si mesmo como foco do registro
audiovisual, os operadores, principalmente os dois AC, tendem a ajustar o gesto e a
postura, que passam a parecer menos fluidos e mais refletidos, trazendo indicios de
aumento de um diélogo interno guia a acao.

O trecho traz ainda um pouco das atribuicbes do chef. Cabe a ele ndo so6

coordenar o trabalho de producédo das refeicdes como também o funcionamento de

% Referindo-se a uma sobremesa.
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todo o restaurante, sendo auxiliado na coordenacdo da cozinha pelo C1. Quando
esta presente, € o chef quem recebe os pedidos, distribui as tarefas, monta e finaliza

0s pratos para serem servidos (Figura 15).

Figura 15: Montagem dos pratos pelo chef

Fonte: Registro de campo

Antes da chegada dos primeiros pedidos, a coordenacdo do pessoal na
cozinha é feita pelo C1, a atividade dos dois cozinheiros, dos auxiliares e da
lavapiatti é intensa, enquanto o chef, no escritério anexo a cozinha, cuida de outras
questdes como a definicdo do cardapio da noite, a verificacdo das reservas e outros
assuntos do restaurante.

Nos varios momentos da observacdo em que o foco se voltou para a acao do
chef, foi possivel identificar indicios de saberes diversos que vao além dos saberes
especificos sobre o cozinhar. Em um dialogo mantido com a pesquisadora enquanto
0s auxiliares preparavam as loucas para montagem dos pratos, por exemplo, o chef
comenta sobre o movimento fraco em funcdo do momento econémico e tece uma
série de reflexdes sobre diferentes saidas encontradas pelos donos de restaurante
para lidar com o problema, apontando os possiveis ganhos e perdas em cada uma
das opcdes. Com base em falas anteriores, é admissivel inferir que tais saberes
orientem suas escolhas em termos da definicdo do cardapio, a formacdo das
equipes de trabalho e as rotinas do restaurante, em geral.

A analise das situacbes de trabalho revela ainda, principalmente nas
instrucdes e comentarios dirigidos aos cozinheiros e auxiliares, um amplo conjunto
de saberes que, mesmo incorrendo em certa imprecisdo, poder-se-ia chamar de
especificos da cozinha ou do cozinhar. Também expde modos de transmissdo do
conhecimento na e pela atividade de trabalho. As seguintes falas sao ilustrativas

desses aspectos:
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“O molho tem que estar bem molhadinho. Bota um pouco de caldo
ai”.

“O ponto é esse mesmo. O tomate tem que ficar assim”.

“O puré ta bom viu” .

“Cuidado com o sal, mais um tiquinho e passava”.

“Bem fininho, ta? Depois coloca no bacon”.

“Sabe a diferenga do pomodori pro ao sugo?”

A despeito das instrugcbes passadas verbalmente e das conversas de
socializagdo, a maior parte da comunicacdo na atividade se da com o uso de
recursos nao verbais: gestos indicando o local onde algo esta, um olhar de
aprovacao ou ndo ou a procura de ajuda para uma determinada tarefa, a expressao
facial ap6s provar um alimento etc. Os sentidos sdo amplamente requisitados na
avaliacdo das condicdes da matéria prima, do ponto de cocc¢do, da apresentacdo do
prato entre outros. Em diferentes momentos foi possivel verificar um tipo de
comunicacdo sem palavras, apontando para aquele ingrediente da competéncia
vinculado a questbes de cooperacédo, intimidade psicolégica e combinacdo de
potenciais.

O trecho a seguir, aponta algumas questdes acerca da dinamica entre

saberes tacitos e explicitos durante a atividade:

Trecho 3: C1 pega uma tabua de corte e coloca junto a pia do
mesmo lado da bancada onde AC2 esta preparando a calda da
sobremesa de forma a poder continuar a orienta-la. Coloca luvas e
traz um pedaco grande peixe e comega a limpa-lo. Seus movimentos
limpando o peixe séo firmes e ageis e se utiliza do tato para verificar
se h& algo mais que deva ser retirado (pele, espinha).
Frequentemente amola a faca na chaira. Os cortes sé@o precisos. Em
seguida corta em porgdes que coloca em uma vasilha a sua frente.
Ao terminar, limpa a tabua e pega um segundo pedaco de peixe para
limpar, repetindo o processo. ApoOs finalizar a limpeza e
fracionamento do peixe, retira as luvas, lava, enxuga e guarda a
tabua e as facas, lava e seca toda area da bancada utilizada, depois
passa alcool e seca com papel toalha. AC1 fica responsavel pela
preparacdo de uma das entradas. O maitre chega e passa detalhes
do pedido para o AC1 explicando que sdo quatro unidades e néo
guatro porcdes. C1 chega préximo, coloca a mao no ombro do maitre
e ouve a explicacdo. (...) Cl coloca as pranchas de pedra na
bancada e comeca a prepara-las para a montagem das entradas,
apos aplicar um gel, usa a chama de um macarico para secar e
completar a esterilizacao.
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Figura 16: Procedimento de esterilizacdo das pecas de pedra utilizadas no servico

Fonte: Registro de campo

Durante a atividade, os procedimentos como os citados no trecho (a limpeza
do peixe e a esterilizacdo das pecas de pedra que serdo utilizadas para servir alguns
tipos de entrada) devem seguir uma sequencia pré-determinada de forma clara:
higienizar os equipamentos que serdo utilizados (a tdbua de corte, por exemplo),
calcar as luvas para que a carne ndo tenha contato com a pele do operador, manter
a faca amolada para um corte mais preciso, seguir certa sequencia na limpeza
dependendo do tipo de carne, fracionar a peca utilizando certo tipo de corte e
mantendo certa medida de acordo com a receita a que se destina, realizar todo o
procedimento de limpeza e higienizacdo e colocar os equipamentos de volta no lugar
apos concluir a tarefa. Toda essa sequencia de acdes segue a hormas explicitas,
mas ela s6 traduz a atividade parcialmente.

Os saberes internalizados subjazem todo o processo e orientam a acao para
gue seja mais eficaz. O sentido da colaboragéo, por exemplo, define em certa
medida a qualidade da limpeza e da organizacdo, pois o colega que mais tarde
usard a mesma bancada, os mesmos utensilios tera o trabalho facilitado se tudo
estiver limpo e em ordem. Do mesmo modo, a consciéncia de sua responsabilidade
guanto aos padrdes de higiene e a saude dos consumidores influencia em seu
cuidado no manuseio dos alimentos e na higienizacdo dos utensilios e do local de
trabalho. Outro ponto a ser considerado, sdo aquelas habilidades que refletem
saberes incorporados: a destreza e precisdo do corte, a agilidade, o grau de sutileza
da percepcao visual, olfativa, tatil.

Outra situacdo observada traz também indicios de como esse patrimonio
tacito orienta a acao e contribui para os resultados da atividade. Em um determinado
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momento da noite, foi necessario servir simultaneamente vérias por¢cdes de uma
sobremesa que é acompanhada de uma calda quente de chocolate. A calda é
servida em vasilhas pequenas que lembram jarros e foram colocadas de um lado da
bandeja e do outro, equilibrando, um prato com um porcdo da sobremesa. Devido a
quantidade de porcdes, C1 e AC1 foram ajudar os garcons subindo com os pedidos
pela escada. No topo da escada, ao invés de segurar a bandeja o gargcom retirou o
prato fazendo com que os jarrinhos tombassem sobre C1, derramando a calda sobre
sua doma e no braco do AC1. Apesar de saber que o uso da doma é parte da
protecao individual, o AC, por causa do calor, tinha optado por retirar a doma e ficar
somente de camiseta, fincando, assim, com o brago desprotegido.

Esse tipo de ocorréncia pode ser entendido como uma desatencdo apenas.
Mas suas consequéncias dependem do nivel de introjecdo de alguns cuidados, um
conjunto de boas praticas amplamente recomendadas como o0 jamais correr na
cozinha e o zelar pela propria seguranca e a dos colegas de trabalho. Elas fazem
também parte do aprendizado, como lembrado pelo chef no exemplo anteriormente
citado de um acidente de trabalho que lhe deixou uma cicatriz na mao. A medida
que se amplia a consciéncia da importancia de certos valores como a
responsabilidade por si e pelos outros, um certo saber, como o das boas praticas,
assume outros significados que podem favorecer sua incorporacdo. Nesse sentido,
tanto o erro como o0 acerto sao instrumentos pedagdgicos.

Mas nem sempre as aprendizagens decorrentes da experiéncia sédo positivas.
Um novigo, ansioso por se mostrar eficiente pode vir a desconsiderar certas regras
estabelecidas com base na experiéncia alheia. Se ao longo de sua trajetoria de
trabalho a desconsideracdo as normas pré-estabelecidas ndo lhe traz prejuizo
significante ele pode passar a desconsidera-las e, se o prescrito € ainda pertinente e
relevante para a agao, ha o risco do desenvolvimento de maus habitos e da
ocorréncia de acidentes mais sérios. A0 mesmo tempo, a desconsideragcao
sistematica de alguma norma pode ndo ser uma imprudéncia, mas um indicativo de
que sua aderéncia ou pertinéncia em relacdo a atividade tenha diminuido ou mesmo
extinguido.

Entre as varias questbes que surgiram durante a observacao das situacdes
de trabalho, vale a pena ressaltar um aspecto interessante decorrente da
possibilidade de comparagdo do gesto entre profissionais com diferentes graus de
experiéncia profissional. Foi possivel observar, por exemplo, 0 gesto de saltear a
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massa que se encontra em uma frigideira a partir de um movimento do pulso (Figura
17) realizado em diferentes momentos pelo chef, por C1 e por C2. Os dois
cozinheiros realizam o movimento com bastante firmeza e precisdo, mas o

movimento realizado pelo chef € ainda mais firme, preciso e agil.

Figura 17: Gesto 1 — saltear a massa na frigideira

.
Fonte: Registro de campo

Outro exemplo € o de enrolar a massa em um pinca longa para montagem do
prato (Figura 18). Aqui também se evidenciam os diferentes graus de incorporagéo
do gesto e de desenvolvimento da habilidade, adaptando o movimento as

caracteristicas fisicas.

Figura 18: Gesto 2 —pegar a massa com a pinc¢a

w4

Yoo M

Fonte: Registro de campo

Enfim, foi possivel observar ndo somente o gesto, mas tarefas completas
realizadas nas mesmas condi¢cdes ambientais, exceto as individuais, para todos o0s

operadores. Em alguns momentos, quando AC2, com menos experiéncia entre
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todos, realizava uma tarefa como a preparacdo da sobremesa (Figura 19) ou a
montagem de um prato, chega a ser visivel o0 movimento dos labios como indicio de
um dialogo interior intenso, repassando as diversas orientacdes e pontos a serem
considerados. O movimento € menos fluido e em diversos momentos € preciso uma
parada para confirmacéo se esta indo tudo bem: o encostar véarias vezes o dorso da
mao na louca para verificar a temperatura; o provar uma, duas, trés vezes seguidas
como se nao tivesse muita certeza do gosto; um certo movimento de ombros como

quem diz “ok”.

Figura 19: Montagem da sobremesa

Fonte: Registro de campo

Apesar do calor, das dores no corpo, do cansaco apés horas em pé em
atividade quase continua, depois de servido o ultimo pedido, tem inicio o queima e

as brincadeiras e conversas tomam conta da cozinha.

4.4 Interfaces e diadlogos: possiveis implicacdes pedagdégicas para a EPT

Até o momento, nas analises realizadas, verificou-se nas situacdes de trabalho
(e de lazer) uma articulagdo permanente entre os saberes tacitos e explicitos, com
indicacdes da dimenséo tacita do conhecer como uma espécie de substrato que, ao
mesmo tempo, fundamenta e orienta a acdo. As situacbes abordadas trazem
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indicios sobre os modos como se da o compartihamento do conhecimento na
atividade, como o0s sujeitos atribuem significados aos diversos saberes e como
esses significados podem impactar em suas aprendizagens. Recuperando a
segunda questdo norteadora deste estudo, dadas as dinAmicas observadas, cabe
refletir um pouco mais sobre o potencial formativo da atividade de trabalho e as
possiveis implicacdes para a EPT.

Indo ao encontro do pensamento de Leontiev (VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 2012), observou-se que a atividade imprime sentidos especificos aos
saberes em funcdo de sua finalidade e pelas condicdes em que se delineiam as
situacOes de trabalho. Na situacdo real estdo presentes emocdes e sentimentos
como um tipo de experiéncias psiquicas “governadas pelo objeto, direcdo e
resultado da atividade da qual elas fazem parte” (idem, p. 68). Tais experiéncias
impactam na constituicdo das representacdes mentais necessarias a elaboracdo das
estratégias operatorias de regulacao.

Na atividade de trabalho, grande parte dos saberes profissionais é
compartilhada entre os individuos diretamente, no convivio cotidiano, no caso
concreto, na experiéncia real. E, conforme visto, os individuos interagem orientados
pelas finalidades do trabalho e pelas condi¢cdes particulares (fisicas, afetivas,
cognitivas) e do meio. A dindmica da situacdo real possui diferentes graus de
complexidade, convocando o sujeito a lidar com conhecimentos diferentes e de
distintas formas. Na acédo, os diversos saberes estdo integrados: conceitos,
principios, contetdos disciplinares, saberes da experiéncia, 0 senso comum etc.
encontram-se amalgamados. O conhecimento € vivo, com toda a intensidade do
trabalho real.

Porém, em um espaco formal de ensino, o conhecimento se encontra, por
assim dizer, artificializado. Em outras palavras, na atividade, conforme Dalbos e
Jorion (BROUGERE; ULMANN, 2012), o conhecimento é o préprio trabalho ao
passo que, em um processo formal de ensino, o conhecimento € sobre o trabalho.
Tacca e Rey (2008), abordando as singularidades dos alunos no processo de
aprender, trazem a cena o problema da destituicdo de significado dos conteudos
disciplinares cristalizados e dissociados da realidade vivenciada pelos estudantes.
Os modos de lidar com o conhecimento na escola e no trabalho sao diversos e,

dependendo da proposta pedagdgica (ou da falta dela), podem gerar no estudante
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ao ingressar no mundo do trabalho a impressédo de que ndo se comunicam ou Sao
por demais dessemelhantes.

Do ponto de vista da intencionalidade pedagogica traduzida no curriculo, os
conteudos sdo predefinidos e abordados segundo uma programacao
preestabelecida. O compartilhamento de conhecimentos no trabalho ndo segue tal
ordenamento, lida-se com o conhecimento em processos nao lineares, matriciais e
mais ou menos aleatérios. As aprendizagens individuais, no entanto, seja em um
processo formal de ensino ou ndo, parecem se orientar mais pelas logicas do
conhecimento pessoal, no sentido abordado por Pollanyi (2005), considerando as
paixdes e o comprometimento pessoal, ou, em outra matriz, das subjetividades, nos
sentidos tratados por Rey (2013; 2007), ou ainda, em consonancia com as
formulagcbes de Schwartz (2014), pelas coeréncias estabelecidas nas draméticas de
uso do corpo-si.

Em situagao, os dados sao traduzidos, refundidos. As novas experiéncias sao
forjadas pelas anteriores em conexao com novos dados ao mesmo tempo em que
transformam as experiéncias pregressas. Nesse processo, todo tipo de informacao,
inclusive os obstaculos, sdo transformadas em recursos. Aprende-se com o0
problema, com a resposta errada, com o equivoco tanto quanto com a solucéo que
se mostra mais eficiente. O que efetivamente parece se alterar em relacdo a escola
e ao trabalho € a perspectiva epistemoldgica em funcdo das caracteristicas e
finalidades de cada um desses espacos formativos.

O profissional vai aprendendo a transformar suas aprendizagens iniciais,
ultrapassando-as, ampliando sua pericia e competéncia. N&o raro, nessas
dindmicas, o trabalhador descobre que os conhecimentos considerados gerais, ou
seja, que deveriam ser transferiveis e aplicaveis a numerosas situagfes, ndo o séo,
sendo, muitas vezes, necessario reconfigura-los integralmente (BROUGERE;
ULMANN, 2012, p. 182). Esse aspecto ndo diminui a validade desses
conhecimentos, mas aponta somente que a principio, em situacdo, qualquer
conhecimento precisa ser reconfigurado em fungao do meio.

Como dito anteriormente, em qualquer situacdo, ha certa reelaboracédo dos
saberes pelo aprendiz, mas o meio (escola ou trabalho) e as rela¢cdes sociais nele
estabelecidas modifica a perspectiva epistemoldgica. E, no trabalho, tais processos
de renormalizacdo véo propiciando a experiéncia necessaria para lidar com
determinados obstaculos cada vez com mais confianca e habilidade.
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Com base na analise das situa¢cBes observadas, percebe-se que, enquanto
na aula a atencdo do aluno estd direcionada ao que esta sendo exposto e
demonstrado pelo professor, no restaurante a atencédo do aprendiz se volta para as
instrucdes do cozinheiro mais experiente e principalmente para suas acdes. No
espaco escolar serd possivel ao aluno apenas uma aproximacédo tendencial de uma
hipotética situacdo de trabalho e a prética dar-se-a por meio de experiéncias
pontuais e de curta duracdo. Por outro lado, no espaco laboral, experimenta-se o
trabalho real em toda sua intensidade e complexidade, sendo possivel um
empirismo prolongado, mas, em geral, o aprendiz ndo podera contar com
explicacBes detalhadas; poderd procura-las por conta propria ou se ater ao que
consegue observar e inferir com base em sua propria experiéncia, o0 senso comum.

Os dois espacos formativos mostram-se complementares e portadores de
identidades proprias a serem consideradas na formulacdo de projetos pedagdgicos
voltados a formacdo de trabalhadores. Aqui vale a ressalva que cabe a escola a
formacdo de alunos com bases suficientes para que venham a se tornar bons
profissionais. A escolha por parte dos estudantes de ingressar ou ndo nos mercados
de trabalho diz respeito a questdes socioecondémicas e culturais mais amplas como,
entre outras, a atratividade das remuneracgdes, a oferta de vagas, as possibilidades
de desenvolvimento profissional nas empresas, a valorizacdo ou desvalorizacdo da
atividade.

Tal como colocado de forma distinta por Figueira e Trigueiros, mesmo quando
0s estudantes optam por ndo ingressar nos mercados de trabalho no ambito da
gastronomia, seja pelas motivagdes iniciais que os levaram ao curso ou pelas
condicdes desfavoraveis desses mercados, 0s conhecimentos adquiridos na
formacao possibilitam melhor posicionamento sobre questbes como, por exemplo, a
seguranca e qualidade alimentar. Aléem do mais o cozinhar, como narrado por
Michael Pollan (2013), pode ajudar a encontrar respostas para outras questbes

pessoais, politicas e filoséficas:

‘A certa altura, ja no fim da meia-idade, fiz uma descoberta
inesperada, porém felizz muitas das perguntas que mais me
preocupavam tinham na realidade uma Unica resposta.

Cozinhar.

Algumas dessas questbes eram de ordem pessoal. Por exemplo:
gual a coisa mais importante que poderiamos fazer em familia para
melhorar nossa saude e nosso bem-estar de modo geral? (...) Outras
eram de natureza um pouco mais politica. Fazia anos que eu vinha
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procurando determinar (pois sempre me cobraram uma opiniéo) qual
seria 0 gesto mais importante que uma pessoa comum poderia fazer
para ajudar a mudar o sistema alimentar dos Estados Unidos,
tornando-o mais saudavel e mais sustentavel. Outra pergunta
relacionada a esse assunto era: de que forma pessoas que vivem
numa economia de consumo altamente especializada podem reduzir
sua dependéncia e alcancar uma maior autossuficiéncia? E havia
também as questbes de ordem mais filosofica, que vinha ruminando
desde que comecei a escrever livros. Como, no nosso dia a dia,
podemos ter uma compreensao mais profunda do mundo natural e
do papel peculiar que nossa espécie desempenha nele? Para
enfrentar essas perguntas sempre podemos nos embrenhar numa
floresta, mas descobri que é possivel obter respostas ainda mais
interessantes simplesmente indo para a cozinha” (p. 9-10).

Respostas a questdes desse tipo podem ser levadas para o espaco laboral
como convicgcdes e posicionamentos pessoais, componentes daquele substrato
tacito. O espaco escolar se mostra como um ambiente privilegiado para o
desenvolvimento de reflexdes que fogem a producdo especificamente mas que
incidem sobre ela, por impactar no desenvolvimento das qualidades do ser
profissional e em suas escolhas. Por outro lado, a formacdo que se desenrola
espontaneamente no espaco de trabalho parece se concentrar em aspectos mais
especificos da pratica diaria. Assim, problemas como os anteriormente citados nao
costumam encontrar no ambiente laboral um espacgo para serem explicitamente
formulados.

Tais caracteristicas dos processos espontaneos de aprendizagem pela
pratica se mostram convergentes com o que Vazquez (2011) define como préaxis
reiterativa, sendo necessaria a incidéncia de algo que perturbe o comum da
consciéncia possibilitando a passagem a uma praxis criativa. Tal perturbacao,
parece ter na reflexdo ou no desenvolvimento da praxis reflexiva seu principal
instrumento. Conforme visto, a necessidade da reflexdo é um argumento defendido
tanto no &mbito de uma matriz historico-critica fundamentada no pensamento
gramsciano, quanto no pensamento freiriano e nas propostas da ergoformacao.

No entanto, € necessario ressaltar que a reiteracdo € parte importante do
processo de formacao e o problema residiria na impossibilidade de sua transposi¢cao
pela ndo problematizagdo de seus elementos, contentando-se com a consciéncia
comum do mundo pratico utilitario. Nesse caso, conforme abordado no capitulo
inicial ao tratar do duplo carater do trabalho, a reducéo do fazer a praxis reiterativa,

abortando a praxis criadora, conduz a valorizagdo apenas da dimenséao prescrita do
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trabalho. Fato verificavel em diferentes propostas pedagogicas voltadas a formacéo
de trabalhadores.

De acordo com a tese defendida neste estudo, uma das possiblidades de
desenvolvimento de uma praxis reflexiva no ambito EPT encontra-se na
consideragao aos elementos simples do processo de trabalho: “a atividade orientada
a um fim ou o trabalho mesmo” (MARX, 1996, p. 283). Ao entender que a atividade
de trabalho ou o trabalho mesmo, em consonancia com as perspectivas da
ergonomia da atividade e da ergologia, se caracteriza pela existéncia de um hiato
entre o prescrito ou previsto e o real, impondo ao trabalhador a gestdo desta
distancia, torna-se admissivel presumir que a exigéncia de renormalizagdo traz em
si, um importante elemento para a promocao da praxis reflexiva.

Propbe-se, assim, para consecucdo de projetos pedagdgicos e curriculo mais
significativos e consistentes, a adocdo de uma perspectiva focal, centrada no
microuniverso da atividade, de onde busca-se explorar o trabalho em sua dimenséao
real, concreta, que ndo deixa de existir no trabalho abstraido como mercadoria. A
abordagem se volta, portanto, para uma dimensdo mais individual, mas n&o
individualista, com base na ideia defendida por Vazquez (2011) que a acéo
individual € consciente e intencional, uma vez que os individuos sdo mais do que o
que lhes impde a estrutura de relagdes sociais®.

Ponderadas as inquietacdes que conduziram este estudo, levar em conta que
0s saberes sao permanentemente reconfigurados na atividade em funcdo da
distancia sempre existente entre o trabalho prescrito e o trabalho real; que aquela
dimensédo do conhecimento escondida nas inconsciéncias do corpo-si fundamenta e
orienta a agdo; que nessa dimensdo tacita estdo presentes tracos de teorias e
saberes, valores, convicgdes; que 0s processos de internalizagao/reiteracdo sao
necessarios para a constituicdo daquele patriménio experiencial a que Schwartz
(1998) se refere como ingrediente 2 da competéncia e que 0s processos de
explicitagao/reflexdo sado essenciais para a aquisicdo daquilo que considera como
ingrediente 1 ou “o dominio relativo dos protocolos em uma situacédo de trabalho”,
assim como para se alcancar niveis mais altos de consciéncia sobre o ser
profissional; considerar tudo isso impéem uma postura diferente para os educadores

na elaboragdo de propostas pedagogicas no ambito da EPT, entendida como um

% Ver pagina 14.
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processo educacional especifico voltado a profissionalizacdo seja ele desenvolvido

no ensino regular® ou para além deste.

%2 A expressao ensino regular é aqui compreendida como aquele realizado em instituicdes oficiais das
redes e sistemas educacionais, nos niveis escolares basico e superior, em consonancia com o art.
21, da Lei 9.394/1996.
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Concluséo

A tese defendida no presente estudo é a de que a atividade de trabalho se
constitui como uma referéncia essencial para a consecucéo de projetos pedagogicos
e curriculos da EPT mais significativos e consistentes, capazes de dialogar com a
dimenséo viva do conhecimento expressa no trabalho real. Tratando-se de uma tese
ampla, cuja verificacdo pode se dar em inumeras frentes, a op¢do assumida foi a de
delimitar a analise da atividade de trabalho com foco nas formas como os
trabalhadores lidam com os diversos saberes na gestao da distancia entre o trabalho
prescrito e o real. E em uma delimitacdo ainda mais precisa e contextualizada,
inquirir sobre as relacbes entre saberes tacitos e explicitos expressos nas
competéncias laborais de cozinheiros em situacéo de trabalho.

Para tanto, buscou-se incialmente identificar os saberes explicitos no trabalho
prescrito e os tacitos investidos pela experiéncia e apontar aspectos da dinamica
entre estes, por meio da analise das competéncias laborais evidenciadas pelos
profissionais participantes em situacdes de trabalho. E, em seguida, com base nas
dindmicas estudadas, explicitar aspectos da atividade de trabalho em seu potencial
formativo e possiveis implicacbes pedagdgicas para a EPT.

Tratam-se, no entanto, de objetivos bastante complexos e passiveis de serem
alcancados apenas parcialmente, tendo em vista que somente uma parte minuscula
do enorme patriménio de saberes de cada um dos participantes da pesquisa se
descortina para o observador. A vida € sempre muito mais ampla que qualquer
andlise sobre ela. E se vida é trabalho, como diz o artista®, igualmente infinitas s&o
as possibilidades a serem verificadas em uma simples situacéo de trabalho, como
retrato de um fragmento do encontro de véarias vidas.

Um saber comunicado por um operador em uma situagdo traduz apenas uma
pequena parcela do que ele realmente sabe. Todavia, mesmo considerando que
uma parte desse conhecimento n&o seja de facil comunicagdo por estar
profundamente integrado, como observado por Vygotsky (1998) acerca do
pensamento, o operador consegue dar indicios do que sabe por outros caminhos,
principalmente pelo gesto. Os indicios captados permitiram alguns achados

relevantes em favor da tese levantada.

% Trecho da musica Guerreiro Menino de Gonzaguinha: “Um homem se humilha se castram seu
sonho, seu sonho é sua vida e vida é trabalho”.
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E importante lembrar que os dados obtidos na parte empirica do estudo foram
analisados em alternancia de perspectiva, entendida como recurso metodolégico em
que atencdo do pesquisador transita entre o focal e o global, o especifico em si e
sua compreensao no conjunto das inter-relacées com outros aspectos dentro de um
enfoque dialético e que tal modelo analitico € assumido no quadro de referéncias
filoséficas do materialismo-histérico, principalmente no que diz respeito as
concepcOes de trabalho e sujeito, e tedrico-metodolégicas da ergonomia da
atividade e da ergologia, ambas tributarias do pensamento de Vygotsky e seguidores
e, em particular, da Teoria da Atividade de Leontiev. No percurso realizado, tendo
em vista os objetivos perseguidos, buscou-se amparo também em autores cujas
formulacbes se desenrolam com fundamento em outras matrizes epistemolégicas
como o caso de Polanyi e Freire, com caracteristicas de pensamento muito proprias
e de dificil classificagcdo em uma unica corrente filosdfica.

Na perspectiva focal, as analises realizadas apontam para o fato de a
consciéncia do operador acerca de seus saberes ser fluida. Dependendo da
situacdo em que se encontra, ele podera apresentar respostas diferentes para um
mesmo problema em funcdo daquilo que esta sendo requisitado. Ao ser instado a
responder sobre algo que aparentemente ele ndo tinha percebido, o processo de
explicitagdo acaba funcionando como uma “micro-aprendizagem” na qual ele
reformula o que sabe. O resultado desse processo de explicitacdo, a reflexdo
desenvolvida, tende a ser incorporado novamente e reconfigurado.

Na atividade, saberes tacitos e explicitos mantém uma dindmica de
articulagdo permanente. Como em um teatro de sombras, ora revelam seus
contornos nitidamente, ora se escondem ou se fundem em novas configuragdes. A
atividade imprime sentidos especificos aos saberes em funcéo de suas finalidades e
das condi¢gbes do meio. E a experiéncia colabora na constru¢gdo de um patriménio
gue se reconfigura incansavelmente, transitando entre as reconditas inconsciéncias
do corpo-si e o territério habitado por aquela dimenséo do saber que se permite ser
claramente enunciado.

Foram observados indicios de que a dimensao tacita do conhecer possa
realmente ser entendida como um alicerce sobre o qual se assenta a acdo. Nessa
dimensédo, teorias, emocbes, sentimentos, valores, convicgbes, crencas Vvao
constituindo quadros de referéncia para o agir, como pode ser notado no confronto
entre 0 enunciado nas entrevistas e 0s gestos situados evidenciados pelos
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operadores em agdo. Os processos de internalizacdo que ocorrem em ampla
medida pela reiteracdo se mostram importantes para aquisicdo daquela base soélida
a gque os cozinheiros se referem. Por outro lado, é preciso aliar a reflexdo ao fazer
para que efetivamente se alcance as condicfes necessarias para uma pratica
criativa em que as potencialidades possam se manifestar plenamente, como visto na
secdo em que é abordada a educacao do paladar e o desenvolvimento do estilo do
cozinheiro na cozinha autoral.

Conforme dito anteriormente, 0s processos de internalizacao/reiteracdo sao
necessarios para a constituicdo daquele patriménio experiencial, o ingrediente 2 da
competéncia, e 0s processo de explicitacdo/reflexdo sdo essenciais para a aquisicao
do ingrediente 1 ou o dominio relativo dos protocolos em uma situacao de trabalho,
assim como para se alcancar niveis mais altos de consciéncia sobre o ser
profissional.

Foi possivel ainda verificar no microuniverso da atividade a presenca de
tracos de relacfes sociais mais amplas. Como, por exemplo, vestigios de conceitos
e preconceitos decorrentes do local da profissdo na divisdo social do trabalho, na
forma como cada um se percebe nessa estrutura. Visto no prestigio do titulo de chef
usado por recém graduados que jamais passaram por uma cozinha profissional ou
pelo senso comum ao se referir a qualquer cozinheiro.

Em relacéo ao potencial formativo da atividade de trabalho, aparentemente ha
uma tendéncia a pratica reiterativa, apesar das renormalizacdes realizadas pelos
operadores. A andlise das competéncias evidenciadas por AC2 e da relacédo
estabelecida com os demais cozinheiros do restaurante nas instrucdes recebidas,
nos exemplos dados, nas criticas aos resultados alcangados, na atribuicdo de
responsabilidades etc. foi particularmente interessante para a compreensao dos
modos como a repeticao/internalizacao e a reflexao/explicitagdo se constituem com
partes das dinamicas de aprendizagem na atividade.

Nesse sentido, foi possivel inferir que a reflexdo se apresenta como um
elemento pedagdgico central, sendo que sua intensidade e dire¢cdo funcionam como
um fiel entre a permanéncia na pratica reiterativa e a passagem para estagios mais
complexos com a formacédo de um patrimbnio experiencial suficientemente rico a
ponto de permitir alcar voos mais amplos e realizar mergulhos mais profundos. Do

ponto de vista das estratégias adotadas pelos profissionais participantes deste
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estudo, a pesquisa aliada a prética refletida fica evidenciada como a principal
alternativa de formacao continuada.

Em relacdo aos constrangimentos impostos aos operadores pelo meio,
agueles proprios do ato de preparar alimentos para si e para outros nao
apresentaram variagbes expressivas entre as situagbes analisadas, todavia as
finalidades de cada uma das atividades principais: o ensino, o lazer, o comércio,
produziram alteracfes significativas nos tipos de exigéncias colocadas para os
operadores com uma consequente e sensivel modificacdo no envolvimento
psicolégico destes. Todavia, ndo foi possivel observar diferencas substantivas nos
modos de lidar com o conhecimento em funcdo das trajetérias formativas dos
operadores, sendo necessaria uma investigagdo mais especifica sobre esse
aspecto.

Quanto as possiveis implicacbes pedagodgicas para a EPT, as falas dos
participantes permitiram inferir acerca das potencialidades e limites da escola e do
trabalho como espacos formativos. Aqui, novamente, a diferenca de finalidade da
atividade principal em cada um dos espacos: o0 aprender e o produzir, se mostra
decisiva nos modos como os operadores, estudantes ou trabalhadores, lidam com o
conhecimento. Além do mais, conforme exposto, no espaco escolar tende-se a
valorizar o conhecimento cristalizado nas disciplinas académicas enquanto na
atividade os saberes se encontram integrados e a exigéncia de gestdo da distancia
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, impde ao operador a reconfiguragéo dos
saberes de forma situada e finalistica. Em qualquer situacéo, ha certa reelaboracéo
dos saberes pelo aprendiz, mas o meio e as relagbes sociais nele estabelecidas
modifica a perspectiva epistemolégica. O trabalho real se impbe trazendo em si
aguele tipo de experiéncias psiquicas governadas pela atividade de que fazem
parte.

Admite-se que a consideracdo da atividade de trabalho na formulacéo de
propostas pedagogicas e curriculos no ambito da EPT né&o significa a sujei¢cdo da
educacdo ao mercado, mas, em sentido oposto, a possibilidade de desenvolvimento
de uma praxis reflexiva tendo como referéncia o trabalho mesmo; aproximando-se
da ideia, tdo cara as formulacdes que trabalham com a nocéo de trabalho como
principio educativo, da vinculagédo continua entre educacgéo e sociedade.

Conforme dito inicialmente, a tese apresentada é ampla e permite a abertura

de investigacbes em varias frentes. Embora este estudo tenha se confinado aos
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horizontes da EPT, € admissivel pensar que a referéncia a atividade de trabalho seja
também atil & educacdo béasica, em particular, nas abordagens pedagogicas
relativas a orientacdo vocacional e profissional compreendendo o trabalho em um
sentido mais amplo. Pode ser igualmente (til a educacdo superior que enfrenta
dilemas similares a EPT no que diz respeito a vinculagdo com o mundo do trabalho.

Alguns aspectos tratados aqui de forma tangencial necessitam de
investigacdes aprofundadas como € o caso das especificidades da escola e do
trabalho como espacos formativos e dos modos como se processam as
aprendizagens no cotidiano de trabalho. Pode haver também algum interessante em
estudos mais especificos sobre a producao de materiais pedagdégicos, a formulagéo
de estratégias de ensino e aprendizagem e a formacédo de docentes para a EPT
tomando como referéncia o conceito de atividade de trabalho e as nocbes dele
decorrentes.

Acredita-se, pois, que o presente estudo traz alguma contribuicdo, ainda que
timida, as investigacdes sobre a relacdo entre trabalho e educacao, sendo talvez o
seu principal mérito o de apontar a consideracdo a atividade como um caminho
possivel para a valorizagdo da dimensdo concreta do trabalho em projetos

pedagdgicos voltados a formacao de trabalhadores.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG , abaixo qualificado, DECLARO para fins de participacdo em
pesquisa, na condicdo de sujeito objeto da pesquisa, que fui devidamente esclarecido a
respeito do Projeto de Pesquisa versando sobre o tema Estudo da relacdo entre saberes
tacitos e explicitos expressos nas competéncias laborais, tendo como orientadora a Prof?.
Dr?. Olgamir Francisco de Carvalho, do Curso de Doutorado em Educacédo da Faculdade de
Educacao da Universidade de Brasilia, quanto aos seguintes aspectos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos que seréo utilizados na pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante o curso da pesquisa quanto a
metodologia a ser utilizada;

¢) Liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado;

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,
assegurando-lhe absoluta privacidade.

DECLARO, outrossim, que ap6s convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta pesquisa.

Brasilia-DF, de de 2014.

QUALIFICACAO DO DECLARANTE

Nome:

RG Data de Nascimento: / /
Sexo-M( ) F( )

Endereco:
Bairro: Cidade: UF:
CEP: Telefone:

e-mail;

Assinatura do Declarante

DECLARACAO DO PESQUISADOR

DECLARO, para fins de realizacdo de pesquisa, ter elaborado este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), cumprindo todas as exigéncias contidas nas
alineas acima elencadas e que obtive, de forma apropriada e voluntaria, o consentimento
livre e esclarecido do declarante acima qualificado para realizagdo desta pesquisa.

Brasilia-DF, de de 2014.

Assinatura do Pesquisador
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ANEXO 2

ROTEIRO ENTREVISTA 1

Data: Hora:
Local:

Identificacdo pessoal:
Nome completo:

Idade:

Local de nascimento:

1° bloco:
Objetivo: Trazer elementos que contribuam para a compreensdo da profissao/oficio e o
quadro geral em que esté inserido em termos cultural e socioecondémico.

2° bloco:

Objetivo: Trazer elementos que contribuam para a compreensdo de determinantes
socioecondmicos e culturais que impactam sobre a constituicdo da subjetividade, valores,
crencas, motivagdes, representacdes mentais, modos operatérios etc.

1° bloco:
Sobre a profissdo de cozinheiro ou oficio de cozinhar: histérico, mercado e formagéo

Representacdes sociais (como é enxergada a profissao)

e Chef ou de cozinheiro?

¢ Na sua opinido, o que é ser cozinheiro?

e Quais as principais caracteristicas da profissdo hoje? Que transformacgfes ela tem
sofrido nas ultimas décadas no Brasil e especificamente em Brasilia? Ha diferencas
entre ser cozinheiro aqui ou em outro lugar do pais ou no exterior? Se sim, o que
muda?

CondigGes gerais de trabalho e formacéo

e Na sua opinido, como esta o mercado hoje, nacional e local, para esses
profissionais? Que tendéncias podem ser observadas em relacdo aos empregos ou
oportunidades de trabalho em geral, formal e informal? Vagas? Remuneragdo?
CondicGes de trabalho?

e Qual o perfil profissional demandado?

e Quais as caracteristicas da formacéo profissional de um cozinheiro?

e Que tendéncias enxerga em relacdo a formacdo em estabelecimentos de ensino?
Criticas?

e Na sua opinido, quais as qualidades que um formador deve ter?

2° bloco:
Trajetdrias de formacao e trabalho

e Conte um pouco de suas trajetorias de formacéo e de trabalho.
e Em que medida a experiéncia de trabalho e os cursos formais contribuiram para sua
atuacéao profissional?

Solicitacdo de permissédo para observacgéo e registro audiovisual de situacdes de trabalho no
exercicio da docéncia em cozinha e como cozinheiro em algum evento.
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ROTEIRO ENTREVISTA 2

Data: Hora:
Local:

Identificacdo pessoal:
Nome completo:

Idade:

Local de nascimento:

1° bloco:
Objetivo: Trazer elementos que contribuam para a compreensdo da profissao/oficio e o
quadro geral em que estap; inserido em termos cultural e socioeconémico.

2° bloco:

Objetivo: Trazer elementos que contribuam para a compreensdo de determinantes
socioecondmicos e culturais que impactam sobre a constituicdo da subjetividade, valores,
crencas, motivagdes, representacées mentais, modos operatorios etc.

1° bloco:
Sobre a profissdo de cozinheiro ou oficio de cozinhar: histérico, mercado e formacgéo

Representacdes sociais (como é enxergada a profissao)

¢ Na sua opiniao, o que € ser um cozinheiro competente?

e Quais as principais caracteristicas da profissao hoje? Que transformacdes ela tem
sofrido nas ultimas décadas no Brasil e especificamente em Brasilia? H& diferencas
entre ser cozinheiro aqui ou em outro lugar do pais ou no exterior? Se sim, 0 que
muda?

Condicdes gerais de trabalho e formagéo

e Na sua opinido, como esta o mercado hoje, nacional e local, para esses
profissionais? Que tendéncias podem ser observadas em relagcdo aos empregos ou
oportunidades de trabalho em geral, formal e informal? Vagas? Remuneragdo?
Condicdes de trabalho?

e Qual o perfil profissional demandado?

¢ Quais as caracteristicas da formacéo profissional de um cozinheiro?

¢ Que tendéncias enxerga em relacdo a formacdo em estabelecimentos de ensino?
Criticas?

Sobre os cursos

e O gue vocé acha vocé acha que ndo pode deixar de ser trabalhado com um aluno
para que ele se torne um bom profissional?

e Na sua opinido o que tem sido mais valorizado nos curriculos?

e Na sua opinido, quais as qualidades que um formador deve ter?

o Que possibilidades vocé enxerga para melhor preparar um aluno para a realidade
gue ele vai encontrar no chéo da cozinha?

2° bloco:
Trajetorias de formacéo e trabalho

e Conte um pouco de suas trajetorias de formacéo e de trabalho.
e Em que medida a experiéncia de trabalho e os cursos formais contribuiram para sua
atuacao profissional?

Solicitacdo de permissao para observacao e registro audiovisual de uma aula pratica.
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ROTEIRO ENTREVISTA 3

Data: Hora:
Local:

Identificacdo pessoal:
Nome completo:

Idade:

Local de nascimento:

1° bloco:
Objetivo: Coletar informacdes sobre o restaurante

2° bloco:

Objetivo: Coletar informacfes relativas as trajetorias de formacgéo e trabalho, buscando
identificar seus tragos na constituicdo de representacdes, expectativas, motivagdes, modos
de lidar com o conhecimento, modos operatoérios...

1° bloco:
Contexto sociotécnico de trabalho

e Sobre a histéria do restaurante: motivacdes, ideias, cardapio, pesquisas de mercado,
expectativas etc...
e Como é a dindmica de trabalho no restaurante?
3.4.1 De pessoal:
Na cozinha existe um quadro mais ou menos fixo, estagiarios etc.?
Sdo0 mais ou menos quantas pessoas trabalhando no restaurante nas
diferentes funcdes?
Se recebem estagiarios, gente nova em formacdo. Como é a dinamica com
eles?
3.4.2 Daorganizagao do trabalho:
Turnos, rotinas, horarios de chegada e saida, pausas, fluxos,
procedimentos...
3.4.3 Das condicfes de trabalho:
Normas trabalhistas, normas sanitarias, normas da casa (exigéncias em
termos de comportamento, disciplina...); equipamentos, layout da cozinha...

2° bloco:
Trajetdrias de formacao e trabalho

e Conte um pouco de suas trajetérias de formacéo e de trabalho.
3.4.4 Educacéo geral (escolarizacéo)
3.4.5 Formacéo profissional
Teve alguma outra profissdo antes da atual?
Fez cursos especificos (auxiliar, técnico, superior, especializagéo, cursos livres)?
Como foi a formacéao trabalhando?
Pode narrar alguma situacédo de aprendizagem que marcou vocé?
e O que é e como é para vocé “adquirir experiéncia”?
e Como é sua rotina de trabalho?

Solicitacdo de permissdo para observacao e registro audiovisual das situacdes de trabalho
no restaurante.

220




ANEXO 3

ROTEIRO OBSERVAGAO

Data:
Local:
Hora de inicio: término:

Objetivos da observacéo:

e Obter informacBes acerca dos provaveis determinantes da atividade:
caracteristicas especificas do operador; organizacdo e condi¢des do trabalho;
tarefas; objetivos; regras especificas de funcionamento; normas; meios
humanos; meios técnicos...

e Captar indicios acerca dos saberes tacitos e explicitos convocados pelo
operador em sua acao e dos modos como articula esses saberes: protocolos,
ressingularizacoes...

Determinantes da atividade:

Profissionais envolvidos na preparacdo dos alimentos (quantos sédo, formacao,
experiéncia etc.):

Condicoes fisicas, de saude, emocional etc. do operador em quem esta centrada a
observacao:

Relacfes interpessoais:
Tarefas a serem realizadas e resultados pretendidos:

Estrutura, ferramentas, procedimentos, dependéncias e limites temporais, arranjo
fisico do dispositivo técnico, conforto térmico, luminotécnico e acustico do local etc.:

Outros aspectos:

O(s) operador(es) em acgéo:

Competéncias evidenciadas pelo(s) operador(es):
Resultados obtidos:

Indicios dos saberes mobilizados nas diferentes situacoes:

Indicios das formas de lidar com o conhecimento nas diferentes situacées
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