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DA AGAO A COLABORAGAO REFLEXIVA EM COMUNIDADES DE PRATICA

DA ACAO A COLABORACAQ REFLEXIVA EM
COMUNIDADES DE PRATICA

RESUMO
A reflexividade que ocorre durante os processos de aprendizagem em comunidades de pratica cons
tui o foco deste artigo. Seu objetivo é descrever o papel que a reflexividade desempenha em ambien:
marcados por interacfes sociais e pelo intercambio de experiéncias conectadas a uma pratica. No pla
tedrico, adota-se a abordagem sociopratica da aprendizagem organizacional. No plano metodologi
realiza-se um estudo de quatro casos de organiza¢des de ensino superior com base em entrevistas ser
estruturadas e observagdes sistematicas. Os resultados permitem desenvolver o conceito de colaborag
reflexiva, discutindo sua importancia na promogao de idéias inovadoras sobre uma pratica, intensifice
do, conseqlientemente, a aprendizagem e a geracdo de novos conhecimentos.

Jader C. de Souza-Silva
Universidade Estadual de Feira de Santana e UNIFACS

Eduardo Davel
Université du Québec a Montréal

ABSTRACT The reflexivity which occurs during learning processes within communities of practice constitutes the focus of this article. More spe
cifically, the goal is to describe reflexivity’s role in environments embedded in social relations connected to a practice. At the theoretical leve
a socio-practical perspective of organizational learning is adopted. At the methodological level, a study of four cases was carried out in highe
education organizations. The empirical study is based upon semi-structured interviews and systematic observation. The results allow us to d¢
velop the concept of reflective collaboration, discussing its importance in promoting innovative ideas about a practice, intensifying, consequentl
learning and the generation of new knowledge.
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INTRODUGAO

Muito se discute sobre a aprendizagem individual em
escolas e universidades por meio da educacéo formal
(Gherardi, Nicolini e Odella, 1998; Lohman, 2000).
Tradicionalmente, uma pessoa é considerada como de-
tentora de conhecimento segundo a posse de titulos
académicos (Cunha, 1998, p. 20). E isso a torna valo-
rizada na sociedade e no mercado de trabalho. Segundo
Schwartzman (2000), por exemplo, no Brasil, ha grandes
beneficios sociais e econdmicos que resultam da obtengéo
de um diploma superior. 1sso se evidencia nos altos dife-
renciais de renda que existem entre aqueles que possuem
diplomas de nivel superior e 0s que ndo possuem.

E quase ignorada, todavia, aimportancia da aprendiza-
gem que ocorre, informalmente, no contexto organizacio-
nal como fruto da partilha de experiéncias socioprofissio-
nais e da reflexo critica sobre esse conhecimento socia-
lizado (Pollard, 1990; Gherardi, 2001). Sem desmerecer
a importancia da educacdo formal, defendemos, porém,
que ela apresenta significativas limitacGes devido a sua
natureza meramente explicita e unidirecional da trans-
missdo de conhecimento (Wenger, 1998).

Segundo Polanyi (1966), o conhecimento possui duas
dimensdes intrinsecamente vinculadas: a explicita e a taci-
ta. Mecanismos de transmisséo formal do conhecimento,
tais como os métodos tradicionais de ensino baseados em
uma légica “escolarizante” (Freire, 1967), possuem a ca-
pacidade de transmitir apenas a parte explicita, que ndo
representa a totalidade do conhecimento. Somente por
meio de contextos sociais de aprendizagem intimamen-
te conectados a uma prética é que a dimenséo tacita do
conhecimento pode ser incorporada. Por exemplo, nem
mesmo o proprio Pelé seria capaz de ensinar por meio
de aulas expositivas como se tornar um bom jogador de
futebol. E provavel que ele pudesse externar apenas al-
guns poucos fundamentos sobre a arte de jogar futebol,
mas isso, certamente, ndo teria o poder de transformar os
ouvintes em grandes craques. Aprender a jogar futebol
envolve, sobretudo, a absor¢do de conhecimentos tacitos
que s6 podem ser incorporados por meio de vivéncias e
experiéncias sociais ligadas a praxis desse esporte.

E nesse contexto de aprendizagem sociopratica que
emerge a idéia de comunidade de pratica, que pode ser ca-
racterizada como um grupo de pessoas que, engajadas em
empreendimentos comuns, buscam desenvolver-se em um
determinado dominio de conhecimento (Wenger e Snyder,
2000). Apesar de raramente ser explorada na literatura
sobre comunidades de pratica, a nogdo de reflexividade
representa um dos processos essenciais na aprendizagem

e geracdo de conhecimentos em contextos sociopratic
Por reflexividade, entendemos a “ativa, persistente e ¢
dadosa consideracédo de qualquer crenga ou suposta for
de conhecimento” (Dewey, 1933, p.9).

O objetivo deste artigo é descrever o papel da reflexi
dade em ambientes marcados por interagdes sociaise p
intercambio de experiéncias conectadas a uma prati
Para tanto, nosso foco recai sobre o estudo da reflexivid
no ambito da abordagem sociopratica da aprendizag
organizacional. Mais especificamente, examinaremo
reflexividade em contextos das comunidades de prat
com base em pesquisa empirica junto a organizagoes
ensino superior privadas.

O artigo esta estruturado em trés partes, além de
introducdo e da concluséo. Na primeira parte, apres
tamos as teorias relacionadas & comunidade de pratic
reflexividade. Na segunda parte, com base em um estu
de caso multiplo em quatro organizagGes de ensino su
rior privadas, utilizando entrevistas semi-estruturada
observagdo, exploramos os limites, os desafios e 0 pot
cial da reflexividade em comunidades de préatica. Assi
desenvolvemos o conceito de colaboracéo reflexivae p
pomos que, em contextos sociointeracionais, semelhan
aqueles das comunidades de prética, a reflexividade s
intensificada, promovendo aprendizagem e geragdo
conhecimento inovador. Finalmente, na terceira pat
discutimos as implicagdes para pesquisa e teoria relac
nadas a aprendizagem organizacional.

REFERENCIAL TEORICO

Abordagens a aprendizagem organizacional
Muitos autores (Fiol e Lyles, 1985; Daft e Huber, 19
Toffler, 1990; Garvin, 1993; Nevis, Dibellae Gould, 19¢
sd0 unanimes na afirmagdo de que, para as organizagi
sobreviverem e prosperarem ao longo do tempo nt
ambiente marcado pela incerteza, a aprendizagem or
nizacional ¢ uma condic¢do fundamental (Souza-Sil
2005).

A aplicagdo da aprendizagem ao contexto organizac
nal, gerando o conceito de aprendizagem organizacior
surge mais sistematicamente ao longo da década de 19
e a idéia é popularizada nos anos 1990 (Garrat, 199
Alguns trabalhos contribuiram de forma substantiva p
abrir a discussdo sobre esse tema. Dentre eles, desta
se 0 de Argyris e Schon (1978), onde sdo formulac
as noc¢oes de circuito simples e duplo de aprendizag
(single and double loop learning). Tal id€ia foi inspirz
em Bateson (1973), sendo, inicialmente, apresents



JADER C. DE SOUZA-SILVA + EDUARDO DAVEL

por Argyris (1977), que a disseminou, em conjunto com
Donald Schon (Argyris e Schon, 1978).

Para Argyris e Schon (1978; 1996), a aprendizagem
envolve o0s processos de detectar e corrigir erros. Quando
algo da errado, busca-se, inicialmente, encontrar uma
nova estratégia dentro de um mesmo conjunto de varia-
veis. Em outras palavras, determinados objetivos, regras
e valores sdo operacionalizados em vez de questionados.
Dessa forma, esse tipo de situagdo promove apenas apren-
dizagens incrementais ou de circuito simples (single loop
learning). Quando as normas, regras e valores sdo ques-
tionados, a mudanga que acontece é radical, em vez de
incremental. Em outras palavras, quando hé alteragdo nos
pardmetros que orientam um comportamento ou evento,
amudanca que ocorre promove uma aprendizagem de cir-
cuito duplo, ou double loop learning. Para Argyris e Schon
(1978; 1996), a nogéo de circuito duplo de aprendizagem
é substantivamente relevante para que as organizagoes
possam lidar com o contexto atual de mercado intenso
de mudangas e incertezas.

Ao longo de mais de duas décadas, as pesquisas sobre
aprendizagem organizacional floresceram, concebendo
um amplo escopo de concepcBes que estdo longe de al-
cancar consenso conceitual (Argyris e Schon, 1978; Fiol
e Lyles, 1985; Daft e Huber, 1987; Levitt e March, 1988;
Borges, 1995; Argyris e Schdn, 1996; Daudelin, 1996).
Wang e Ahmed (2003), por exemplo, propdem que o con-
ceito de aprendizagem organizacional pode ser entendido
a partir de diferentes focos: foco na socializagdo da apren-
dizagem individual; no processo ou sistema; na cultura;
no gerenciamento do conhecimento; no desenvolvimento
continuo; e foco na criatividade e inovagao.

A despeito das diversas formas de compreenséo da
aprendizagem organizacional, varios estudiosos (Alvesson
e Karreman, 2001; Gherardi, Nicolini e Odella, 1998;
Araujo, 1998; Wenger, Mcdermott e Snyder, 2002) afir-
mam que duas perspectivas se impdem a todas as outras
formas de mapeamento desse campo de estudo: a de cunho
mais individual-cognitivista e a de carater marcadamente
sociopratico. Em cada perspectiva, a nogéo de aprendiza-
gem é contemplada de forma diferente.

Na perspectiva individual-cognitivista, o conhecimento
se processa a partir de construgdes cognitivas, podendo
ser codificado e transmitido fora dos contextos onde foi
gerado. E aidéia de que a organizagio n&o possui cérebros,
mas possui sistemas cognitivos e de memoria (Hedberg,
1981). Para essa abordagem, a aprendizagem organizacio-
nal iguala-se a idéia da soma das aprendizagens individuais
(Hedberg, 1981). Assim, a aprendizagem acontece quando
as pessoas aprendem individualmente ou quando a orga-

nizacgdo incorpora novos membros cujo conhecimento
nao possuia previamente (Simon, 1991). Nesse senti
os individuos representam fundamentais agentes par
aprendizagem nas organizac¢des (Wang e Ahmed, 200
Além disso, essa perspectiva confere significativa énf
aos recursos informacionais para gerenciar e distrib
0 conhecimento. Nessa direcdo, os bancos de dados
sempenham, virtualmente, a tarefa de estocar o conhe
mento e permitir sua recuperagao instantanea (Fox, 19
Araujo, 1998; Fahey e Prusak, 1998; Clark e Rollo, 20
Wenger, Mcdermott e Snyder, 2002).

Por outro lado, a perspectiva sociopratica posicion
aprendizagem ndo somente na mente das pessoas, n
também nas relagdes sociais entre os individuos en
jados numa pratica (Easterby-Smith, Snell e Gherar
1998; Alvesson e Kédrreman, 2001). Consequientemer
a aprendizagem organizacional ndo é somente um p
cesso cognitivo, mas uma realizacéo coletiva, insepara
do intercdmbio de experiéncias, conhecimentos e sign
cados sobre praticas e processos profissionais (Gherar
1999). Dai que, nessa perspectiva, a aprendizagem or
nizacional engloba o processo de negociacéo, partilh
absorcéo de conhecimentos praticos equivalentes a no
de competéncia.

Sem, obviamente, desmerecer a importancia da pe
pectiva individual-cognitivista, defendemos, porém, c
ela apresenta significativas limitagcdes devido a sua |
tureza meramente explicita e unidirecional da transm
sdo do conhecimento (Wenger, 1998; Schmidt, 200
Segundo alguns autores (Brown e Duguid, 1991; Gherat
Nicolini e Odella, 1998; Mac-Farlaine, 1998; Easterl
Smith, Crossan e Nicolini, 2000), o caréter tacito do
nhecimento somente é partilhado por meio de contex
sociais de aprendizagem intimamente conectados a u
prética. E o que Bourdieu (1990) chama de senso prét
em oposi¢do a légica do discurso.

Comunidades de préatica
A luz dessas duas abordagens, a nogdo de aprendizag
organizacional em uma perspectiva sociopratica constit
se namais indicada para orientar o propdsito deste artig
o qual pretende examinar o fendmeno da reflexividade
contextos de interacdes sociais. A partir dessa perspect
socioprética de compreensdo do processo de aprendi
gem organizacional, emerge a no¢éo de comunidades
prética (Wenger, 1998; Wenger e Snyder, 2000; Prir
2002; Wenger, Mcdermott e Snyder, 2002; Wenger, 200
fundada nas dimensdes apresentadas no Quadro 1.
Uma comunidade de pratica constitui-se num ambie
gue sustenta suficiente engajamento voluntério e mut
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entre seus membros, objetivando, por meio da busca de
empreendimentos comuns, a partilha de conhecimentos
e geracdo de aprendizagem (Wenger, 1998, p. 86; Wenger,
Mcdermott e Snyder, 2002, p. 4). Esses conhecimentos
estdo intimamente conectados a pratica dos membros
dessa comunidade.

Por exemplo, professores universitarios de uma faculda-
de privada que se encontram, voluntariamente, com certa
regularidade nos intervalos de suas aulas para partilharem
preocupacdes da acdo docente entre si podem se constituir
numa comunidade de pratica. Nesse espago de encontro,
eles conversam sobre sua vida, trocam experiéncias, per-
mutam idéias e perspectivas, bem como partilham seus
medos, angustias e dilemas em suas préaticas docentes, e
solicitam apoio muatuo. Nesse ambiente informal de inte-
racdo social e engajamento coletivo ao redor da atividade
docente, eles acabam partilhando vivéncias e experiéncias,
promovendo a aprendizagem contextualizada na préatica
que se constitui na segunda dimenséo da comunidade de
prética. Nesse sentido, a aprendizagem é contextualizada,
na préatica, na medida em que o processo de conhecer esta
ligado as agBes cotidianas (Wenger, 1998; Gherardi, 2001),
ultrapassando, portanto, ocasides especificas, tais como si-
tuacOes de salas de aula, sessdes de treinamento e leitura
de livros (Gherardi, Nicolini e Odella, 1998),

Além disso, as comunidades de pratica sdo fluidas e in-
formais; surgem sem a necessidade dos mesmos padroes

Quadro 1 - Dimensdes da comunidade de pratica.

gue moldam as estruturais formais de uma organizac
(Lee e Cole, 2003). Assim sendo, elas ndo devem ser c
fundidas com outras estruturas sociais, como, por exe
plo, os departamentos formais de uma organizagéo.
Por meio da associacdo em comunidades, desenv
vendo projetos conjuntamente, adota-se consciente
inconscientemente sistemas de crencas, vive-se experi
cias e, consequiientemente, desenvolve-se uma identide
partilhada (Brown, Collins e Duguid, 1989). Dessa forr
aidentidade individual e coletiva vai sendo construida
meio das relagdes sociais, das rotinas, das conversas,
fazer junto as coisas, dos gestos, das estorias e das ag
decorrentes da participacdo ativa dos membros de u
comunidade (Gherardi, Nicolini e Odella, 1998). Ne
processo, significados sdo negociados durante a contir
interac&o e troca de experiéncias, durante o relacionam
to entre as nossas experiéncias e as das outras pessoas.
negociar significados em uma comunidade de pratica,
individuos refletem. Portanto, a reflexividade represel
uma precondicdo para que a aprendizagem aconteca.

Reflexividade e agéo reflexiva

O conceito de reflexdo refere-se a “ativa, persistente
cuidadosa consideracdo de alguma crenga ou supo
forma de conhecimento” (Dewey, 1933, p. 9). A refle)
acontece na agdo quando se comparam praticas atuais c
aquelas que presenciamos ou realizamos no passado. f

DIMENSOES CARACTERISTICAS

Engajamento mtuo e
empreendimento comum

Aprendizagem contextualizada
na pratica
Surgimento é voluntario e

informal

Identidade partilhada

Negociagdo de significados

Fonte: Wenger (2003).

Esta ligado ao processo de participagdo ativa numa comunidade. A vontade de se aprofundar nu
dominio de conhecimento é um importante fator de engajamento. O empreendimento comu
refere-se ao processo de desenvolver projetos e idéias conjuntamente, visando contribuir com
geracdo de conhecimentos para a comunidade de pratica.

0O processo de conhecer esta vinculado a uma pratica cotidiana. Em outras palavras, conhecer
ser capaz de participar de uma préatica socialmente legitimada por uma comunidade.

Uma comunidade de pratica surge sem a necessidade dos mesmos padrdes que moldam as e
truturais formais de uma organizacéo.

Por meio da associacdo em comunidades, desenvolvendo projetos conjuntamente, adotam-¢
sistemas de crencas, rotinas, caminhos de fazer as coisas e, conseqiientemente, desenvolve-
uma identidade partilhada.

Os empreendimentos comuns constituem-se em contextos relevantes para que a negociagao C
significados aconteca. Assim, as pessoas, conjuntamente, negociam ativamente experiéncias e \
véncias praticas, bem como produzem artefatos. E no relacionamento das experiéncias individua
e da competéncia social que a aprendizagem acontece.
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meio da reflexividade, o individuo busca entender a nova
realidade com a qual se depara a partir de suas experién-
cias pretéritas (Daudelin, 1996). O confronto da situagdo
atual com situag6es familiares do passado ativa o proces-
so reflexivo com vistas a ajudar o individuo a descobrir a
melhor forma de realizar uma ag¢do no contexto de uma
nova pratica. O evento familiar do passado funciona, en-
tdo, como um precedente, uma metafora, uma espécie de
exemplo para o fenbmeno nado familiar.

Como um processo, a metafora ajuda o individuo a ver
um fenémeno como parecido com outro, mas nao idénti-
co, pois pode apresentar variagdes. A metéafora, portanto,
contribui no sentido de gerar o senso de continuidade
entre as préaticas ao longo do tempo. E, pois, nesse exer-
cicio metaférico-reflexivo de comparar praticas passadas
com atuais, de perceber as variagfes presentes nas novas
préticas e de conceber resolugdes para os problemas apre-
sentados por elas que o processo de aprendizagem acon-
tece (Schon, 1983). A aprendizagem ocorre, assim, pelas
continuas espirais de estagios de apreciagdo da agdo, da
acdo e da reapreciagdo da acdo (Schon, 1983, p. 132) em
um contexto reflexivo continuo.

A reflexdo na agdo ndo ocorre necessariamente no ins-
tante de uma prética, mas esta diretamente ligada a ela. O
exercicio reflexivo pode ocorrer depois que uma pratica é
realizada. O individuo pode entdo realizar retrospectos e
refletir sobre suas a¢cbes empreendidas, explorando outros
entendimentos das praticas com as quais se depararam,
fazendo isso “por simples especulacéo ou por um delibe-
rado esforgo de se preparar para futuras praticas” (Schon,
1983, p. 61). Porque a aprendizagem das pessoas acontece
por meio de um processo quase instantaneo de reflexdo
sobre suas praticas (Mezirow, 1990; Rigano e Edwards,
1998), a reflexdo pode estimular a “modificacdo de con-
vicgOes e praticas” (Butler, 1994, p. 21).

A reflexividade tem um poder generativo, pois pode
promover percepcoes, explanacdes, invencdes e solucdes
para 0s novos problemas que uma nova pratica possa
apresentar (Schon, 1983). Experiéncias de reflexdes en-
riqguecem o repertorio do profissional para que, no futu-
ro, ele lide melhor com novas praticas e seus problemas,
compondo novas variac@es para resolvé-los.

Se a reflexividade é um aspecto essencial do processo de
aprendizagem organizacional, por que entdo as pesquisas
focam a reflexividade, sobretudo a partir de um ponto de
vista individual (Fenwick, 2003), por meio da nogéo de
acdo reflexiva (Schon, 1983; 1987)? Por que a reflexivi-
dade tem sido pouco considerada de um ponto de vista
adequado a contextos sociopréaticos, como os observados
nas comunidades de pratica? O estudo de caso apresen-

tado a seguir permite-nos considerar essas questée
avancar numa melhor compreensdo da reflexividade
contextos praticos e sociointeracionais.

METODOLOGIA

No intuito de aprofundar o conhecimento sobre a ref
xividade em ambientes sociopraticos de aprendizage
realizamos um estudo de caso multiplo junto a qua
organizacOes de ensino superior privadas. Pelo fato
essas organizagOes serem, simultaneamente, intensi
em conhecimento e com repercussdes comunitarias, ¢
tendemos que elas amplificam a possibilidade de inten
relagdes sociais e partilha de conhecimentos, princig
mente entre seus “profissionais do conhecimento” —
professores —, representando um contexto fértil par:
desenvolvimento de nosso estudo. Por essa razdo, es
Ihemos para compor nossa amostra quatro organizagt
privadas de ensino superior situadas no Sudeste do Bra
de agora em diante ilustrativamente denominadas facul
des Canarinho, Colibri, Sabia e Andorinha (Tabela 1)

O estudo de caso dessas quatro organizacOes base
se em 37 entrevistas individuais (aproximadamente nc
por faculdade) e semi-estruturadas junto a professor
coordenadores de curso e diretores académicos ligac
a cursos de graduagdo em administracdo, durante 20
E importante salientar que, mesmo exercendo cargos
direcdo académica, os coordenadores e diretores ent
vistados também desempenhavam fung¢des docentes
maioria dos professores entrevistados possuia regime
trabalho do tipo horista, exercendo outras atividades p
fissionais além do magistério (por exemplo, consultol
gestédo empresarial e publica).

Os entrevistados estavam ligados a grupos formal e/
informalmente constituidos, focados em pesquisa cier
fica, ensino e/ou gestdo académica. Inicialmente, for
considerados membros de grupos formais e informais
intuito de aumentar a possibilidade de encontrar p
fessores pertencentes tanto as comunidades de préat
reconhecidas e cultivadas pela organizacdo bem col
aquelas outras que preferiam permanecer no anonin
to. Além disso, focamos os campos de pesquisa, ensi
e gestdo académica, pois consideramos tratarem-se
atividades fundamentais na formagdo de professores
administrag&o.

Cada entrevista teve aproximadamente 90 minu
de duracgdo e foi transcrita integralmente. O protoc
de entrevistas buscou captar a trajetoria profissional
professor, suas experiéncias ligadas & acdo docente,
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processos de formacédo, aprendizagem e partilha de ex-
periéncias do docente e 0s contextos onde elas ocorrem.
Realizamos também observacoes com a finalidade de des-
crever de forma mais intima o contexto, as atividades que
acontecem nesse contexto e as pessoas que participam
dessas atividades.

O estudo empirico baseia-se na analise de discurso, en-
tendendo que a idéia de linguagem como forma de repre-
sentar a realidade tem sido substituida pela idéia de que
a linguagem constroi a realidade (Alvesson e Karreman,
2000; Philips e Hardy, 2002, p. 2). A analise do material
empirico foi realizada com o apoio do programa Nvivo e
consistiu na codificagdo das entrevistas transcritas e das
observacgdes de campo no intuito de identificar e carac-
terizar: (1) as comunidades de pratica existentes; (2) as
situagdes e 0s eventos de aprendizagem sociopraticos; e
(3) os processos de reflexividade presentes em contextos
sociopraticos de aprendizagem.

RESULTADOS DA PESQUISA

A comunidade de prética da Faculdade Canarinho
Dentre os grupos selecionados (ligados a ensino, pesqui-
sa e gestdo académica) nas quatro faculdades pesquisadas
(Quadro 2), apenas um (na Faculdade Canarinho) repre-
sentava uma comunidade de prética (de ensino). Os demais
grupos ndo se constituiam em comunidades de pratica, pois
ndo atendiam as dimensdes necessarias a uma comunidade
desse tipo — apresentadas anteriormente no Quadro 1.
Assim, como j4 dito, a Unica comunidade de préatica
encontrada foi a da Faculdade Canarinho, denominada
Nucleo de Formacéo do Professor (NuFP). Trata-se de um
grupo de 12 a 15 professores que se reline com o principal
propésito de aprofundar seus conhecimentos sobre a agdo
docente, promovendo a qualidade do ensino (professor

Tabela 1 - Caracterizando as faculdades pesquisadas.

QUANTIDADE DE:

Cursos de graduacéo

Estudantes
Professores
Estudantes do Curso de Administragéo

Professores da Faculdade de Administragdo

hI

FC3). De acordo com a maioria dos entrevistados, a 16g
de funcionamento dessa comunidade de pratica dinar
za 0 seu desenvolvimento. Destina-se aos professores
todos os cursos de graduacdo da Faculdade Canarir
(professor FC7) e “favorece um rico ambiente de int
cambio de experiéncias distintas” (professor FC6), pc
como os docentes possuem diferentes formagoes, pod
utilizar formas especificas de ensino nas suas agoes (
centes, facilitando, assim, um aumento no repertério
experiéncias de ensino.

A comunidade se retne a partir de um calenda
de discussdes tematicas previamente sugerido por st
membros. Normalmente, ha debates em torno de trés
guatro temas durante um semestre letivo. Cada temat
possui uma carga horaria que varia entre 12 e 15 hor
distribuidas em varios encontros de trés a quatro ho
de duracdo cada um, uma ou mais vezes por semana (|
pendendo do tema). As discussdes sdo sempre media
e estimuladas por um mediador escolhido entre os me
bros do préprio grupo. Além dos encontros tematic
ha outras reuniGes entre os membros da comunidade
préatica que podem acontecer em almocos, jantares, b
como em outras interagdes informais.

Para o professor FC2, o engajamento dos membro
inteiramente voluntario, baseado no desejo pessoal e
vre de participar. Contudo, um dos fatores mais comt
gue estdo na base do engajamento dos professores ne
comunidade é a vontade de se desenvolver enquanto (
cente, direcionando a comunidade no sentido da troca
experiéncias entre os professores sobre suas praticas
ensino. Tal troca ndo enfoca contelidos ou conceitos
uma determinada disciplina (professor FC6), mas sir
préatica docente propriamente dita. Nas proprias palav
do professor FC6: “Gosto da discussdo de experiénci
de como fazer, de como néo fazer, de como somos melt
res professores [...] E ai me pergunto: como é que po

FACULDADES
CANARINHO COLIBRI SABIA ANDORINHA

8 7 8

3.238 7.236 3.700 13.840
200 826 220 676
1.237 2.186 1.800 2.627
111 129 95 132
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melhorar? [...] Nesses encontros, fugimos completamen-
te da exposicédo, dos slides; o foco vai para discussdo de
experiéncias”.

Os conhecimentos partilhados por essa comunidade
de préatica dizem respeito, basicamente, ao modo de pre-
parar artefatos de apoio ao ensino, ao uso de técnicas de
ensino, ao comportamento em sala de aula e a principios,
valores e crencas educacionais. O modo de preparar ar-
tefatos de apoio ao ensino refere-se as discussdes sobre a
preparacéo de aulas, a confec¢do de programas de curso,
planos de aula e transparéncias de ensino, ao desenvolvi-
mento de formas de avaliag8o e a sele¢do da bibliografia
a ser utilizada. As técnicas de ensino incluem técnicas de
comunicagdo, uso de recursos corporais e de voz, varia-
¢ao dos recursos didaticos (aulas expositivas, discussoes
em grupo, estudos dirigidos, estudos de caso praticos).
Os conhecimentos ligados ao comportamento em sala
de aula — um dos assuntos mais debatidos — decorrem
de discussdes sobre 0 modo de lidar com as emogdes em
sala de aula, sobre formas de condug&o do relacionamen-
to com o estudante, e sobre a maneira de ter controle e
dominio da classe. Também se partilham conhecimentos
sobre principios, valores e crengas educacionais, tais como
abordagens sobre avaliacdo da aprendizagem e postura
ética do professor.

Os conhecimentos séo partilhados por meio de nar
tivas, de experimentacédo e de observacdo. As narrati
representam a principal modalidade de negociagéo
significados para os professores entrevistados. Trata-se
intercAmbio de experiéncias pela valorizacdo da fala c
docentes. Contando historias dos eventos especificos
suas acOes docentes, 0s membros do NuFP partilham st
vivéncias. Ao contrario das aulas expositivas, nas nar
tivas 0s ouvintes ndo sdo receptores passivos do conl
cimento: podem concordar, acrescentar pontos de vi
ou até mesmo discordar radicalmente daquilo que e
sendo contado pelo expositor. E nessa agdo dinamica
reflexdo sobre as multiplas experiéncias das pessoas C
a aprendizagem acontece.

Nos encontros do NuFP, a negociagdo de significac
ocorre também por meio da experimentacéo. Por exemy
o entrevistado FC2 sinalizou que, num dos encontros
NuFP, ele foi 0 mediador da discussao sobre um progra
de curso focado no ensino de competéncias. Os memb
da comunidade aprenderam a construir esse programa
algumas sessdes e depois refinaram esse instrumento |
meio da utilizagdo e experimentagdo préatica. Foram en
incorporando novos instrumentos e técnicas de ensin
medida que experimentavam esses instrumentos e téc
cas em sua proépria pratica docente.

Quadro 2 - Grupos pesquisados e uma comunidade de pratica encontrada.

ASPECTOS

1 grupo para a discusséo

FACULDADES
CANARINHO COLIBRI SABIA ANDORINHA

Grupos ligados as
questdes de ensino
superior

Grupos ligados a
pesquisa

Grupos ligados a
gestdo académica

Comunidades de
Pratica

de praticas de ensino
organizado pela facul-
dade e encontrando-se,
no minimo, uma vez por
semana.

1 grupo para discutir
os resultados de pes-
quisa, encontrando-se
semestralmente.

1 grupo para gestdo aca-
démica, encontrando-se
semanalmente.

1 comunidade de pratica
para discutir praticas de
ensino.

1 grupo em curso de es-
pecializacdo sobre ques-
tdes de ensino-aprendi-
zagem, encontrando-se
duas vezes por semana.

Inexistente.

1 grupo para gestdo aca-
démica, encontrando-se
semanalmente.

Inexistente.

Inexistente.

Inexistente.

1 grupo para gestdo aca-
démica, encontrando-se
semanalmente.

Inexistente.

1 grupo em curso ¢
extensdo a distancia s
bre questfes de ensin
aprendizagem, encontra
do-se mensalmente.

Inexistente.

1 grupo para gestdo ac
démica, encontrando-¢
semanalmente.

Inexistente.
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Outra forma encontrada para negociar significados é a
observacdo, que consiste em assistir, presencialmente ou
em video, as aulas uns dos outros (simuladas ou reais) a
fim de analisar as distintas estratégias de ensino utiliza-
das pelos diversos professores. A observacdo constitui-se
numa oportunidade importante para sinalizar os pontos
fortes e fracos do desempenho de cada professor. O pro-
fessor FC6 relata seu sentimento em relagdo a essa mo-
dalidade de negociacéo de significados: “As vezes é meio
desagradavel, pois as pessoas dao feedback rigoroso e que
magoa. Elas criticam, mas é legal ver esse tipo de atividade,
pois depois vocé d& uma relaxada e fala: ‘puxa, é verdade,
0 que é que eu posso melhorar a partir dai?™.

Com relacéo ao envolvimento da diregdo da facul-
dade nas atividades da comunidade NuFP, ela acontece
por meio de apoio. Por exemplo, a Faculdade Canarinho
designa e remunera o gestor do NuFP para ser responsa-
vel por contatar os convidados externos para participar
dos encontros, divulgar as reunides, bem como reportar
a direcdo da faculdade as necessidades da comunidade.
Além disso, a faculdade fornece as instalagdes fisicas e os
equipamentos necessarios para que o NuFP desenvolva
suas atividades.

Em suma, o NUuFP representa uma comunidade de
professores que partilham um interesse, um conjunto de
problemas e uma “paixao” pelo tema de praticas de ensino.
Tais professores buscam aprofundar seus conhecimentos
e habilidades por meio de continuas interagdes. O engaja-
mento é espontaneo, existe mutua partilha de conhecimen-
tos entre as pessoas e 0s objetivos da comunidade de pratica
n&o sdo impostos. Nesse contexto sociopratico e interacio-
nal, bem como em outros contextos como os da mentoria e
das interagGes casuais, a reflexividade é potencializada.

A reflexividade: do ambito individual ao socioprético
Como vimos, a reflexividade, no ambito individual, é co-
mumente ligada a idéia de agéo reflexiva (Schon, 1983;
1987). Por exemplo, os professores FC4 e FC7 dizem
que quando os estudantes ndo estdo prestando atencao a
sua aula é um sinal de que as praticas utilizadas (didati-
ca, por exemplo) ndo estdo sendo eficazes, devendo ser
repensadas e reajustadas.

Quem é que pode dar uma aula tendo uma estudante que
esta lendo a Veja, uma outra que esté lixando a unhae um
outro que esta lendo, o tempo todo, as mensagens que vém
do celular?! Alguma coisa ha! Essas pessoas nédo estdo te
agredindo; s6 estdo sinalizando que a aula nédo esta legal.
[...] Af, eu vou testando melhores formas de ensino [...]
Educacdo é uma atividade artesanal. (professora FC4).

Essas situacOes de descontentamento do estudante c
a aula incitam o professor a acessar seu repertério de
periéncias do passado e a remodelar sua acdo docente
encontrar uma solucdo mais adequada para o proble
encontrado. E um continuo e dindmico processo de c
frontar situacdes que emerge com aquelas outras ex
riéncias provenientes do passado, buscando resolugt
para a dificuldade em questéo.

Os professores das quatro universidades afirmam c
amaior parte da aprendizagem docente ocorre na prati
por meio de tentativa e erro, experimentagdo-respos
Assim, eles vdo ampliando seu leque de experiénc
docentes, tornando-se, com o tempo, mais compets
tes. Para o professor FC5, a pratica e a reflexdo cor
nua sobre a acdo docente foram muito importantes p
Ihe dar “jogo de cintura” no ensino. O professor F
explica: “Cada classe que vocé vai pegando, sdo dil
micas de ensino diferentes. As vezes vocé tenta apli
um negdcio que deu certo numa classe e ndo da certo
outra (...) essas situa¢des vdo aumentando sua experién
como professor”.

Adicionalmente, quanto menos repertério de ex
riéncias um profissional possui, mais ele tera dificulda
para encontrar formas criativas de resolver os problen
relacionados a sua pratica cotidiana. Por exemplo, o p
fessor FC6 revela-nos que logo no inicio de sua carre
docente sofreu muito, pois ndo sabia como enfrentar c
tas situacOes em sala de aula. Diz-nos ele:

No comeco, eu ndo conseguia dar uma boa aula. Vinha
programado e tentava seguir a programac&o. Eu era “tra-
vaddo”. Um belo dia uma aluna me falou: “Relaxa, profes-
sor, fica calmo, tranquilo”. Simplesmente, eu ndo sabia 0
que fazer. S6 depois de um bom tempo comecei a tentar
usar métodos alternativos, ter um diferente approaching
na relagéo com os alunos, n&o ficar t&o preso, gerar mais
discussdo. (professor FC6).

A andlise da experiéncia da comunidade de pratica Nu
permitiu aferir a importancia crucial que possui o rep
tdrio de experiéncias no processo de reflexividade. Ass
quanto maior o repertdrio de experiéncias um profes
possuir ou puder acessar (quando membro, por exemp
de uma comunidade de pratica), maior serd a sua possi
lidade de melhor lidar com novas situagdes problemati
que surgirem em sala de aula (professora FC4).
Assim, essas situa¢des sugerem que, em ambientes
cos em interacOes sociais, onde as pessoas partilham se
conjuntos de vivéncias pratico-profissionais umas con
outras, a reflexividade é intensificada. 1sso ocorre porc
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cada pessoa passa a acessar ndo apenas seus repertorios
individuais de experiéncias, mas também os das outras
pessoas. Quando as pessoas se engajam em contextos
sociopraticos, dialogando, negociando significados ba-
seados em suas experiéncias profissionais e cotidianas,
elas dinamizam seus processos individuais de reflexdo
e colaboram com a reflexdo dos demais, amplificando a
reflexividade e, conseqlentemente, a aprendizagem e a
competéncia social do grupo.

Por exemplo, o professor FS4 sempre se preocupou
em saber se seu método de ensino estava sendo eficaz por
meio do resultado das provas e testes. Porém, passou a
perceber que nem sempre as provas e testes eram eficazes,
pois, como toda a avaliagdo formal, elas s6 cobrem uma
pequena parte do que foi discutido em sala de aula. Entdo
resolveu, logo ap6s o término da aula, perguntar a alguns
estudantes o que eles tinham achado da aula ministra-
da. Obtinha, na maioria das vezes, a mesma resposta de
elogio a aula. Conversando sobre essa situagdo com seus
colegas, ele encontrou uma forma inusitada para avaliar
se suas aulas estavam sendo eficazes:

Antigamente, eu chegava para o aluno e perguntava: “O
que vocé achou da aula?”. Ele sempre falava: “Eu gostei,
achei legal”. Muito dificilmente ele queria deixar uma mé
impresséo para o professor, em fungéo do viés da avaliagao.
Como eu o avalio, 0 aluno vai querer fazer uma média co-
migo, ndo é? Ai, conversando com o professor X sobre esse
assunto, ele me disse: “Procure, depois da aula, andando
pelo corredor, informalmente, perguntar aos alunos sobre
tépicos que vocé considera importante no seu curso”. Eu
0 ouvi, e hoje tento fazer isso com varias pessoas. E um
feedback técnico que me ajuda a perceber o quanto o alu-
no assimilou de minha aula. (professor FS4).

Analisando essa situagdo, observamos que, num pri-
meiro momento, o professor realizou a acdo reflexiva.
Individualmente, percebeu que a prova formal nédo era
um bom meio para avaliar a eficacia dos seus métodos de
ensino. Dessa forma, acessando seu repertério individual
de experiéncias, ele pensou em outra forma para resolver
seu problema. O que aconteceu foi que essa outra maneira
escolhida também era limitada, pois permitia respostas en-
viesadas. N&o conseguindo pensar em outras soluc@es para
seu problema por possuir um reduzido repertorio de expe-
riéncias, o professor FS4 exp0s sua questao para os colegas.
Assim, ele disparou uma discussdo baseada nas vivéncias
académicas de seus pares, ativando o repertorio social de
experiéncias, o que promoveu o alcance de uma solucéo
mais competente e criativa para o problema levantado.

Outro exemplo que ilustra bem a reflexividade em cc
textos sociopraticos aconteceu com o professor FCo5.
nos relata que, nas interagdes com seus colegas, pey:
muitas dicas sobre o comportamento dos professores
sala de aula. Em determinada ocasido, ele estava ter
grande desgaste com uma turma de estudantes que c
versava muito. Tentou ganhar a atencgéo da classe de for
variada. Por vezes, gritava pedindo siléncio; outras, esm
rava a mesa, solicitando que parassem de conversar;
outros momentos batia palmas, tentando em vao supe
o0 barulho da conversa e chamar a atencéo dos estudant
N&o obteve resultado positivo com nenhuma dessas ag
alternativas, ativadas a partir de seu repertorio individt
Conversando com outros professores sobre seu probler
o professor FCo5 foi aconselhado por outro colega p
fessor. Ele comenta o que aconteceu:

Eu me lembro que eu tinha uma sala extremamente pro-
blemética, no sentido de que conversava muito [...] Af, um
professor comentou comigo: “Para parar com a Conversa
dos alunos, eu pauso a aula, ai eles percebem que eu estou
calado. Resultado, imediatamente, eles se calam para eu
poder dar aula”. Dito e feito! Fiz a mesma coisa. Tentei
me posicionar na sala de tal maneira que eles pudessem
me olhar e parar de conversar para eu poder retornar a
dar a aula. Foi uma dica de um professor que eu peguei e
pus em pratica. Funcionou! (professor FCo5).

Portanto, ao enfrentar tal problema, o professor FC
sO conseguia pensar em solugfes incrementais. No n
mento em que partilhou sua dificuldade com out
colegas, acabou por se ativar o repertério coletivo
experiéncias. Isso gerou uma diversidade de idéias,
bates, argumentos, contra-argumentos, até ser ence
trada a solugdo mais inovadora e eficaz para a situac
problematica em questao.

Os dois ultimos exemplos comentados ajudam-no
distinguir duas situagdes de reflexividade. Inicialmer
os dois professores, para resolver seus problemas (aval
0 método de ensino e ganhar a atengdo dos estudante
realizaram a acéo reflexiva. Assim, cada um refletiu in
vidualmente sobre o problema que o afligia e, acessar
seu repertorio pessoal, buscou encontrar solugdes p
resolver seus problemas. Como vimos, a acdo reflex
empreendida por esses professores possibilitou que e
encontrassem outras atitudes para lidar com seus prok
mas. Essas atitudes, no entanto, eram apenas um pot
distintas das posturas iniciais que eles adotavam.

Em outras palavras, a mudanca ocorrida foi merame
incremental. Por exemplo, bater palmas ou esmurrar am
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s80 apenas duas pequenas varia¢des de uma acéo que con-
siste em ultrapassar o barulho feito pelos estudantes. Nesse
sentido, podemos observar que a acdo reflexiva geralmente
favorece mudancas incrementais em nossas préticas cotidia-
nas profissionais, gerando freqlientemente apenas circuitos
simples de aprendizagem (Argyris e Schon, 1978).

Por outro lado, como néo alcangaram sucesso em seus
problemas e vendo-se na impossibilidade de pensar em
novas alternativas para suas questdes, esses professores
resolveram interagir com seus colegas, partilhando com
eles suas dificuldades. Esse segundo momento ativou o
repertorio coletivo de experiéncias gerando um ambiente
de negociacdo de multiplas perspectivas e experiéncias
sobre uma determinada pratica, potencializando a meta-
fora generativa e criando assim condicGes fecundas para
a geracdo de conhecimentos inovadores. Por exemplo, a
sugestdo de ficar em siléncio, esperando que 0s proprios
estudantes se calem, é uma solugéo mais criativa, inusi-
tada, e sensivelmente mais educativa, tendo-se provado
altamente eficaz.

Assim, nesses contextos sociopraticos, devido a partilha
de multiplas perspectivas e vivéncias sobre uma mesma pra-
tica, criam-se espacos fecundos para a geracéo de conheci-
mentos mais inovadores, favorecendo geralmente o circuito
duplo de aprendizagem (Argyris e Schon, 1978).

DISCUSSAO: SOBRE A NOCAO DE COLABORACAO
REFLEXIVA

A partir da analise do material empirico (especialmente
da experiéncia de aprendizagem da comunidade NuFP),

Figura 1 - Relacdo entre agdo reflexiva e colaboragdo reflexiva.

Circuito simples de
aprendizagem

Acao reflexiva 4+—>| (Colaboracgao reflexiva

concluimos que a reflexividade pode ocorrer no amb
individual ou coletivo, e que ha uma crucial diferer
entre as duas (Figura 1).

Por constatarmos que a agao reflexiva ndo é forte o
ficiente para explicar o processo reflexivo em ambien
sociopraticos, propomos a nogao da colaboragdo reflexi
Essa nogao refere-se a um processo sociointeracional,
que os individuos ndo s6 resgatam seus repertorios p
soais de experiéncias, mas também ativam o repertd
de competéncias sociais, favorecendo contextos fecunc
para a geracdo de conhecimentos inovadores sobre u
determinada pratica. Isso ocorre exatamente no momel
em que as pessoas interagem entre si, negociando sign
cados, partilhando vivéncias e narrando situagdes tipi
das suas praticas cotidianas.

Ao acessar a competéncia socialmente legitimada
uma comunidade de pratica, o individuo favorece a a
pliagdo do seu préprio repertério de experiéncias, 0 ¢
potencializa sua capacidade de fazer uso da metafora
nerativa (Schon, 1983). Ou seja, potencializa a capacid:
de confrontar situagdes passadas com uma situagdo p
blematica do presente, buscando formas novas e coeren
de resolvé-la. Isso facilita encontrar novas maneiras
melhor lidar com os desafios das praticas atuais e fu
ras. Adicionalmente, a medida que as pessoas interag
em contextos sociopraticos, elas cooperam mutuamer
trocam experiéncias mediante o uso de didlogo reflex
(Cunliffe, 2002) e, conseqlilentemente, colaboram p
aprofundar a competéncia social da prépria comunids
de pratica onde estdo engajadas.

Schon (1983) afirma que existem contextos organi
cionais que favorecem mais a reflexividade do que outr

Circuito duplo de
aprendizagem

b

Ambito individual

Ambito coletivo
(comunidade de pratica)

Repertério individual
de experiéncias

Repertério coletivo
de experiéncias
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Entendendo a organizacdo e a comunidade de pratica
como sendo ambas grupos sociais, sustantamos que a
comunidade de pratica constitui-se num ambiente fértil
para intensificar o processo de reflexividade. Se idealmen-
te uma comunidade de préatica é marcada por relaciona-
mentos de confianca entre 0s membros, troca coletiva de
experiéncias e negociagdo de significados, ela se configura
num cenario propicio para que a colaboracao reflexiva se
torne mais fluente.

A comunidade de pratica retne as dimensdes intera-
cional e préatica que, juntas, ativam o repertorio coletivo
de experiéncias, disparando a colaboragéo reflexiva e po-
tencializando a competéncia social. Ela é um meio mais
fecundo na tarefa de encontrar novas formas de agir diante
de novos fendmenos que surgem no cotidiano da praxis
organizacional. Assim, a colaboragdo reflexiva promove a
intensidade reflexiva potencialmente capaz de questionar
métodos e procedimentos antigos, possibilitando a cons-
trucédo de praticas renovadas com base em novas concep-
cOes da realidade social e organizacional.

CONCLUSOES E IMPLICACOES

Com base em uma pesquisa empirica junto a organiza-
cOes de ensino superior privadas, este artigo teve como
propésito principal investigar o papel da reflexividade
em ambientes marcados por interagfes sociais e pelo
intercdmbio de experiéncias conectadas a uma pratica.
Assim, focamos o estudo da reflexividade em contextos
sociopraticos de aprendizagem organizacional, como os
das comunidades de pratica. Nesse sentido, concluimos,
ao analisar o material empirico, que o conceito de comu-
nidade de pratica representa uma estrutura social propicia
nédo so6 para a disseminacdo do conhecimento, mas para
0 processo de inovacdo, pois ativa a colaboracéo reflexi-
va. Adicionalmente, e para finalizar, acreditamos poder
generalizar diversas implicacGes desta pesquisa para o
estudo de comunidades de prética e da aprendizagem
organizacional.

A primeira implicagdo é fruto da constatacdo de que
existem limites para que grupos de pessoas se constituam
em comunidades de pratica. Um grupo nao representa
uma comunidade de pratica quando ndo contempla as
dimensGes que a caracterizam. Especificamente, quando
0 engajamento das pessoas ndo é espontaneo, quando
inexiste partilha matua de experiéncia intimamente co-
nectada a uma pratica, quando os objetivos do grupo nao
emergem da vontade de seus membros ou néo estéo conec-
tados com o desenvolvimento da expertise num dominio

de conhecimento, um grupo ndo alcanca a condicéo
comunidade de pratica.

Alids, a quase inexisténcia de comunidades de prét
nas organizagdes pesquisadas revela a necessidade de 1
vas investigagdes que aprofundem as causas que inib
0 surgimento dessas comunidades especificamente
contexto organizacional. Avaliar seus potenciais inibi
res permitird refletir sobre as condi¢des que ativam o ¢
florescimento, representando um avango para a tec
sobre aprendizagem organizacional.

A segunda implicagéo refere-se a propria nogéo
comunidade de pratica. Apesar de ser um processo
sencial para a aprendizagem na perspectiva sociop
tica, discute-se ainda muito pouco o papel que a
flexividade desempenha em comunidades de prati
Enfocando esse aspecto, esta pesquisa desenvolvel
nogdo de colaboragdo reflexiva que ultrapassa a noc
de acdo reflexiva, mais comumente usada em contex
de aprendizagem no ambito individual. Dessa forr
propomos a idéia-chave segundo a qual, em contex
sociopraticos de aprendizagem semelhantes ao de u
comunidade de pratica, a reflexividade é intensifica
Tal intensificacdo se deve ao mutuo intercdmbio de ¢
periéncia intimamente ligado a uma pratica que ativ
repertorio coletivo de experiéncias, amplificando ass
a metafora generativa.

A terceira e Ultima implicagdo emerge como con
quiéncia da segunda. Quando o repertdrio de experiénc
sociais é ativado, potencializando a metéfora generati
o resultado é o favorecimento de um contexto bastal
fecundo para a criacdo néo apenas de conhecimento
cremental (aprendizagem de circuito simples), mas de
nhecimento inovador (aprendizagem de circuito dupl
Dessa forma, a colaboracéo reflexiva, produzida em a
bientes sociopraticos semelhantes aos das comunida
de prética, potencializa a aprendizagem e a inovagéo
contexto profissional e organizacional.
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