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Formacgao Gerencial: Pés-graduagdo Lato Sensu e o
Papel das Comunidades de Prdtica

Claudia Simone Antonello
Roberto Ruas

Resumo

O artigo pretende repensar a questao da formacéo gerencial e, neste sentido, destaca dois aspectos
que estdo estreitamente vinculados a esta temdtica: a) analisa a perspectiva da abordagem
aprendizagem na agdo nos cursos de formacdo gerencial de longa duracéo; b) introduz uma
discussdo acerca das alternativas para superar as dificuldades referentes a efetividade desses
cursos na perspectiva de resposta as problematicas empresariais. A partir destes objetivos, o
artigo examina as possibilidades dos processos de Aprendizagem na Acéo em cursos de pos-
graduacdo lato sensu como forma de articulagdo entre informagdo tedrica e experiéncia pessoal/
profissional. Neste sentido, analisa a questdo da estratégia de aprendizagem e reflete sobre o fato
de ela ser tdo ou mais importante que os contetdos especificos das disciplinas e seminarios, pelo
menos no que se refere ao desenvolvimento de certo tipo de competéncias. Resulta em propor e
discutir uma concepgdo que visa estabelecer conexdes mais sistematicas entre a modalidade de
curso analisada e o processo de desenvolvimento de competéncias. Essa concepgdo é baseada na
emergéncia de novos paradigmas no campo da aprendizagem e formagéo gerencial, cujos fundamentos
se concentram na abordagem Aprendizagem na Agao, com destaque para a nogdo de Comunidades

de Pratica nas organizagdes.

Palavras-chave:aprendizagem organizacional; formacdo gerencial; desenvolvimento de
competéncias; aprendizagem na agao; comunidades de prética.

ABSTRACT

The article intends to rethink the managerial formation subject, and highlights, two narrowly
linked aspects it this theme: a) it analyzes the use of the Learning in the Action approach in long
duration managerial formation courses; b) it introduces a debate concerning the alternatives to
overcome the difficulties regarding the effectiveness of those courses in solving business problems.
From these objectives, the article examines the possibilities for using Learning in the Action
processes in post-graduation Lato Sensu courses (as MBA’s) as a way to connect theoretical
information and personal/professional experience. In this sense, it analyzes the subject of the
learning strategy to be so or more important than the specific contents of the disciplines and
seminars, at least in what refers to the development of certain types of competences. Finally, it
proposes a conception that seeks to establish more systematic connections among the analyzed
courses and the competences development process. That conception is based on the emergency
of new paradigms in the field of learning and managerial formation whose foundations concentrate
on the Learning in the Action approach, with prominence for the notion of Communities of
Practice in the organizations.

Key words: organizational learning; managerial education; managerial competences; learning in
the action; communities of practice.
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NoOTAS INTRODUTORIAS: FORMAGAO GERENCIAL

De acordo com Liedtka et al. (1999) e Raelin (1998),as empresas gastam
anualmente alguns bilhGes de dolares em formacao gerencial. Com a competicdo
e amudanca cada vez mais aceleradas, as demandas acerca das responsabilidades
gerenciais crescem e este investimento em educacao tende a aumentar, & medida
que as organizacOes passarem a enxergar nas experiéncias de desenvolvimento
em sala de aula uma alternativa de desenvolvimento das competéncias dos
gestores. Contudo hé grande incerteza acerca do retorno destes investimentos,
especialmente no que concerne a apropriacao na atividade profissional do que é
aprendido em sala de aula, bem como em termos de sustentacao e repercussdes
das experiéncias em educacgdo executiva de curta duracéo.

Ainda conforme estes autores, pode-se identificar uma tendéncia evidente no
campo da formacgdo gerencial: sdo os programas in company®. Desta
perspectiva, Doyle (1994, p. 7) comenta que a educagdo executiva pode ser
vista como ferramenta estratégica, pois hd “a necessidade urgente do
desenvolvimento de executivos, a fim de promover aprendizagem individual,
adaptacdo organizacional e renovacdo”.

Examinando a literatura que trata de formacao gerencial, podemos encontrar
um debate acerca das vantagens desta abordagem (BOLT, 1993; HEQUET,
1992; MCCLENAHEN, 1996), bem como discussdes detalhadas do progresso e
possibilidades representadas pelas parcerias entre empresas e universidades
(GHOSHAL et al., 1992; LORANGE, 1994). Este debate tem focalizado mais
as caracteristicas dos investimentos em formacao gerencial: como e para onde
(VICERE; WHITE, 1994), e também, sobre os tipos de oferta neste campo
dentro dos programas universitarios (BUSINESS WEEK, 1994; THE JOURNAL
OF BUSINESS STRATEGY, 1996). Entretanto a revisao da literatura acerca
dessas questdes decepciona pela caréncia de trabalhos empiricos que avaliem a
efetividade da formacéo gerencial.

Embora sejam inumeros os relatorios do impacto de programas deste tipo
(ELLER, 1995; RIFKEN, 1996), sdo muito raros aqueles que aportam dados
quantitativos. Segundo Tannenbaum e Woods (1992, p. 64), as empresas ndo
investem na mensuracdo dos resultados de treinamento da mesma forma que
para avaliar a eficiéncia e efetividade de suas vendas e producdo. No entanto os
investimentos em treinamento e desenvolvimento continuam sendo feitos sem
considerar uma avaliacdo sistematica.
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Dionne (1996) afirma que os problemas mais significativos que desafiam os
pesquisadores e profissionais de Recursos Humanos é a falta de referéncias
norteadoras e uma metodologia para mensuracdo e avaliagdo. Além disso,
constata-se outro problema: trata-se das abordagens e metodologias empregadas
nos referidos cursos.

As metodologias e abordagens empregadas nos programas de pos-graduacéo
lato sensu (especializacdo) estariam distantes da problematica empresarial,
aparentemente ndo atendendo as demandas em formacéo gerencial, em funcédo da
complexidade do atual ambiente de negdcios. Por outro lado, mais recentemente
0s programas de formacdo convencionais tém procurado inserir inovacdes, tais
como experiéncias e simulagdes em sala de aula ou laboratérios, mas estas ainda
estdo “distantes de uma perspectiva de desenvolvimento de competéncias” (RUAS,
2001a). Concomitantemente, a critica empresarial volta-se para o distanciamento
dessas metodologias das especificidades do ambiente organizacional. Ha uma
dificuldade no processo de transferéncia e adaptagéo dos resultados da formacédo
no ambiente de trabalho pelos participantes destes cursos. Ou seja,

“Na maioria dos casos, 0s participantes destes programas, ndo conseguem, de
maneira isolada e sem um apoio metodoldgico especifico, apropriar em suas
atividades as enormes potencialidades geradas entre os contelidos, exercicios e
dindmicas tratados no ambiente de treinamento” (RUAS, 2001b).

Uma das alternativas para enfrentar esta problematica seria através do conceito
da aprendizagem na acdo (LIEDTKA et al., 1999). A origem da idéia de
aprender na acdo pode ser localizada pelo desenvolvimento da perspectiva de
Kurt Lewin de pesquisa-ac¢éo, onde o conhecimento é produzido na a¢do. Raelin
(1997, p. 21) descreve isto como uma abordagem de desenvolvimento postulada
na nogdo de que “as pessoas aprendem efetivamente ao trabalharem problemas
em tempo real, em seus proprios locais de trabalho”.

Esta nocdo foi inicialmente desenvolvida por Revans (1971), quando ele
diferenciou o ‘conhecimento tradicionalmente programado’ (ensino em sala de
aula por conferéncia) do ‘insight por questionamento’, baseado nas proprias
experiéncias dos participantes e obtido pela reflexdo e discussdo com um grupo
de especialistas da mesma area. Mais especificamente, aprendizagem na agédo
foi vista utilizando-se dos problemas organizacionais reais, trabalhando em equipes
de gerentes, com executivos que concordavam em escutar e responder as
solucdes propostas (LEWIS; MARCH, 1987). Esta abordagem foi caracterizada
como *“a escolha de desenvolvimento executivo para os anos noventa” (KEY'S,
1994).

Liedtka et al. (1999) em seus estudos concluiram que a formacéo gerencial
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desenvolvida no &mbito universitario pode ser um investimento de longo prazo.
Neste sentido, 0s cursos ao serem projetados e estruturados incorporando um
modelo de aprendizagem na acao, tem impacto mais intenso e duradouro na
vida profissional de egressos. Verificaram também um desenvolvimento de
competéncias maior entre os egressos desses programas em relagdo seus pares

de trabalho que néo haviam participado dos cursos.

Assim, duas das problematicas e criticas mais frequentes parecem ser ainda
recorrentes: a) a distancia entre as metodologias e abordagens empregadas nos
programas de formacdo gerencial convencionais (em sala de aula), em face do
que se pode chamar de problematica empresarial; b) o gap entre a formacéo

propriamente dita e sua adaptacdo no ambiente de trabalho.

Partindo desse contexto, 0 artigo pretende repensar a questdo da formacéo
gerencial e para isso seleciona a abordagem da aprendizagem na acdo como
alternativa para enfrentar os desafios acima abordados. Neste sentido, destaca
dois aspectos que estdo estreitamente vinculados ao tema: a) analisa a perspectiva
da aprendizagem na agéo neste tipo de curso de formacéo gerencial; b) introduz
uma discussdo acerca das alternativas para superar as dificuldades referentes a
efetividade dos cursos regulares de formacéo gerencial.

REFLEXOES SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM EMPREGADAS NA
FORMAGAO GERENCIAL

De acordo com Burgoyne e Stuart (1991), enquanto os programas de
desenvolvimento gerencial utilizam diversas estratégias de aprendizagem
formalizadas, acredita-se que conferéncias, jogos e simulacdes, projetos, estudos
de caso, vivéncias, leituras guiadas, role playing, seminarios, instrucdo programada
possam apresentar resultados promissores em sua utilizacdo. Estas estratégias
de aprendizagem provocam uma articulacdo quase ludica, mas sistematica, entre
teoria e pratica e acabam por construir oportunidades muito ricas de construgédo
e desenvolvimento de competéncias gerenciais.

As abordagens formalizadas apresentam vérias negligéncias; em particular sua
natureza abstrata e artificial, que ndo consegue compensar e/ou atingir a realidade
dos procedimentos gerenciais com suas problematicas e temas cotidianos
(BURGOYNE; STUART, 1991), pois o foco da abordagem formal se coloca
basicamente na entrega de uma ampla gama de conhecimento (conceitual) e
habilidades nos varios campos e disciplinas funcionais de administracao.
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Raelin (1997) entende que, além da instrucdo em sala de aula, outro modo
importante de desenvolvimento gerencial ocorre pela experiéncia. As trocas, as
vivéncias através de exercicios praticos, simulagdes e jogos possibilitam a
experiéncia e a socializacdo e compartilhnamento de conhecimento. Revela também
que as dinamicas e atividades que ensejam mais proximidade entre conteidos
tedricos, por um lado, e o contexto das atividades profissionais dos participantes,
por outro, resultam geralmente em melhores condi¢des para formacgdo de
competéncias gerenciais. A aproximagao dos contetdos tedricos de contextos e
atividades profissionais especificas e reais gera um ambiente mais propicio a
formacdo de competéncias gerenciais efetivas.

Em muitos casos, infelizmente, sala de aula e experiéncias de desenvolvimento
no mundo real sdo vistos como dimensdes tipicamente independentes do universo
gerencial. E como se n&o houvesse necessidade de associar teoria e pratica. Em
contrapartida, a aprendizagem baseada na acdo funde deliberadamente a teoria
com a pratica e reconhece a intersecdo de formas explicitas e tacitas de saber
em niveis individuais e coletivos. Reconhece que a aprendizagem é adquirida por
meio da pratica e pode acontecer enquanto se trabalha, através das tarefas ou
de relacdes.

Nesta perspectiva constata-se que a estratégia de aprendizagem parece ser
tdo ou mais importante que os contetidos especificos das disciplinas e seminarios,
pelo menos no que se refere ao desenvolvimento de certo tipo de competéncias.
Por exemplo, no caso dos cursos in company, as estratégias de aprendizagem e
0s recursos didaticos empregados poderiam voltar-se para a troca de idéias,
instigar a visdo sistémica da organizacdo e o estabelecimento de associacdo de
experiéncias dos participantes a teoria e vice-versa.

Da mesma forma, se acreditarmos que conhecimento € algo que é armazenado,
seja na biblioteca ou no cérebro (WENGER; LAVE, 2000), entdo teria sentido
compacta-lo e apresenta-lo de modo sucinto e articulado aos estudantes. Porém,
se conhecimento é visto como surgindo de uma participagéo ativa no aparato de
nossa vida cotidiana e de trabalho, e é isso que a literatura sobre o tema revela,
entdo teriamos que ampliar o formato convencional da sala de aula e, realmente,
interpretar o local de trabalho como lugar que enseja o ato de aprender. 1sso
remete a outra idéia:

“Em lugar de enfatizar habilidades técnicas, a aprendizagem na a¢do concentra-
se no desenvolvimento de comportamentos fundamentais de lideranca e aprender
a aprender através de atividades. Se nossos gerentes realmente sao visivelmente
miopes por causa de sua perspectiva demasiadamente técnica ao resolver
problemas organizacionais, a aprendizagem na acéo pode merecer um olhar mais
profundo e atento” (RAELIN, 1993).
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Outra dificuldade parece ser a articulacdo entre cultura-expectativas
académicas e cultura-expectativas gerenciais. E essas dificuldades se desdobram
tanto no processo de transferéncia e aplicagdo do conhecimento para a realidade
do ambiente de trabalho (RUAS, 2001a), quanto na oportunidade e selecéo das
disciplinas empregadas nestes programas em face das demandas do ambiente
empresarial. Sem esquecer, é claro, os métodos pedagdgicos.

Por outro lado, um curso in company poderia atender algumas das expectativas
da empresa e dos participantes, a medida que, além de disciplinas especificas,
desenvolvesse exercicios progressivos para discussdo da forma de gestdo,
estratégias e processos da organizacdo. Aproximar os contetidos tedricos do contexto
das atividades profissionais pode resultar em maior consisténcia na formacéao de
competéncias gerenciais, 0 que seria decisivo nos processos de aprendizagem.

Reforcando este posicionamento, a literatura enfatiza atualmente perspectivas
sistémicas e integradas no desenvolvimento gerencial. Tais visdes defendem
politicas, abordagens e préaticas que localizam a formacéo gerencial dentro de
seu amplo contexto técnico, social, politico e cultural, e reconhecem o papel de
ambos os fatores, o individual e organizacional. A visdo que prevalece é a de que
objetivos e atividades do desenvolvimento gerencial precisam estar fundamentados
numa estratégia organizacional, ajustados a uma estrutura organizacional, e
flexiveis o bastante para mudarem com a organizagdo e com o préprio
desenvolvimento gerencial.

Apo0s estas reflexdes e com base na abordagem Aprendizagem na Acéo,
destacamos uma de suas formas mais referenciadas, mas ao mesmo tempo menos
conhecida em termos de suas peculiaridades e dinamica: as Comunidades de
Praticas (CoPs), que passa a ser apresentada a seguir.

Telas DE PArTICIPAGAO E COMPETENCIAS GERENCIAIS: DESVENDANDO
A APRENDIZAGEM INFORMAL E As COMUNIDADES DE PRATICA

“Acontece, porém, que a toda compreensao de algo corresponde, cedo ou tarde,
uma agdo. Captado um desafio, compreendido, admitidas as hipo6teses de
resposta, o homem age. A natureza da agdo corresponde & natureza da
compreensdo. Se a compreensdo é critica ou preponderantemente critica, a agdo
também o sera. Se é magica a compreensdo, magica sera agao”. Paulo Freire.

No campo da aprendizagem na acdo uma das abordagens mais ricas é a que
trata da aprendizagem informal e das comunidades de pratica.
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A aprendizagem informal acontece naturalmente como parte de trabalho diario,
como troca de criticas a efetividade no atingimento das metas e gera um ambiente
estimulante, desafiador e de desenvolvimento para todos os seus funcionarios.
Usualmente os eventos de treinamento sdo considerados espacos tipicos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Os beneficios mais sustentaveis, em termos de necessidades individuais e
organizacionais (LAVE; WENGER, 1991; REVANS, 1982), tendem a ser o
resultado da acdo ou a aprendizagem situada®, que é informal, e resulta
diretamente de atividades relacionadas com o trabalho. Esta é a aprendizagem
que se da em espacos e intersticios de vida organizacional - no café ou durante
uma saida de carro, em uma reunido em torno de uma piscina ou durante um
processo de produc&o no chio de fabrica. E caracterizado por relago e interagdo
interpessoal em processos sociais basicos como: 1) resolugdo de problemas formal
e informal em grupos ou equipes; 2) cometendo-se erros; 3) refletindo-se na
experiéncia e aplicando a aprendizagem em pratica; 4) confrontando os gaps
entre visdo organizacional e a realidade; 5) lidando diretamente com conflito ou
diferencas no local de trabalho; 6) participando de tomada de decisdo
organizacional; 7) preenchendo um vacuo de lideranca; 8) aprendendo habilidades
técnicas no trabalho a partir de colegas.

De acordo com Lankard (2000) a aprendizagem situada é uma das abordagens
que é receptora de atencdo no campo da aprendizagem de adultos e no local de
trabalho. Nesta perspectiva aprende-se em contextos que refletem como o
conhecimento serd usado em situacGes da vida real. A estratégia esta baseada
na premissa de que conhecimento ndo é independente, mas fundamentalmente
situado, sendo em parte um produto da atividade, contexto e cultura em que é
desenvolvido (BROWN; DUGUID, 1992). Orey e Nelson (1994, p. 623) elaboram
uma explicacao:

“Aprendizagem requer mais que s6 pensamento e a¢do, ou uma situagdo
fisica ou social particular fisica, ou de receber um corpo de conhecimento;
também requer participacdo nas atuais praticas da cultura”.

Brown e Duguid (1992) descrevem este tipo de local de trabalho que aprende
COMO um processo que acontece por teias de participacdo. Wenger e Lave
(1998), e Wenger (1996, 1999) caracterizaram estas teias de aprendizagem
informais como Comunidades de Pratica (CoP), enquanto Boland e Tenkasi
(1995) recorrem a elas como comunidades de saber. Ao invés de representar
aprendizagem como o que acontece dentro de sistemas formais, por exemplo
pelo treinamento em sala de aula ou uso de banco de dados, esta abordagem
volta-se a para aprendizagem que acontece através da participagdo no trabalho.
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As organizacgdes que encorajam, ou pelo menos nao proibem estas comunidades
emergentes, reconhecem que esta transferéncia de conhecimento e aprendizagem
mais integrada é facilitada através de uma auténtica interacdo social. Livingstone
(1999, p. 3-4) sugere que aprendizagem informal seja alguma atividade que envolva
a busca de entendimento, conhecimento ou habilidade que acontece fora dos
curriculos que constituem programas educacionais, cursos ou workshops.

Outra definicdo é oferecida por Watkins e Marsick (1992, p. 288) em que a
aprendizagem informal pode ocorrer a partir de uma experiéncia formalmente
estruturadas, com base em atividades especificas para este fim. Aprendizagem
informal pode ser planejada ou ndo planejada, mas normalmente envolve algum
grau de consciéncia que a pessoa esta aprendendo. Os prdprios autores dizem
que aprendizagem informal pode encontrar-se em processos formais de ensino.

Na abordagem das questfes de identificacdo e avaliacdo da aprendizagem
informal, é crucial ndo esquecer a sua natureza contextual. Quando adquiridos
em ambientes sociais e concretos, 0s conhecimentos e as competéncias sdo em
grande parte o resultado da participacdo em comunidades de pratica. Esta
perspectiva implica valorizar ndo apenas o lado relacional (o papel do individuo
dentro de um grupo social), mas também a qualidade da aprendizagem. Aprender,
em termos individuais, significa adquirir competéncias de desempenho por
envolvimento num processo continuo de aprendizagem. Como tal, a aprendizagem
ndo é apenas reproducdo, mas também reformulacdo e renovacdo do
conhecimento e das competéncias.

Os resultados dos processos de aprendizagem, que também representam o que
alguns autores denominam competéncias sdo, em parte, de natureza tacita
(POLANYI, 1983). Isso significa que é dificil verbalizar e delimitar os passos ou
regras especificas, inerentes a determinada competéncia. Em alguns casos, as
pessoas nem sequer estdo conscientes de possuirem determinada competéncia.
Este é um aspecto extremamente relevante para a tarefa de avaliacdo da
aprendizagem informal, sobre o qual as metodologias terdo de refletir. Muito do
nosso saber-fazer foi adquirido pela pratica e a nossa propria custa. Um
marceneiro experiente sabe utilizar as ferramentas do seu oficio de uma forma
que escapa a verbalizacdo. Normalmente, consideramos este saber-fazer tdo
natural, que ndo percebemos em que medida ele permeia as nossas atividades
(BJORNAVOLD, 2001).

De acordo com Schugurensky (2000) existem duas categorias, intencionalidade
e consciéncia, e a partir delas é possivel desenvolver uma taxionomia, identificando
trés tipos ou dimens@es de aprendizagem informal, vide Quadro 1 a seguir.

42 RAC, V. 9, n. 2, Abr./Jun. 2005



Formacdo Gerencial: Pés-graduacdo Lato Sensu e o Papel das Comunidades de Pratica

Quadro 1: Trés Dimensfes da Aprendizagem Informal

Forma Intencionalidade Consciéncia (na korif da aprender
experiéncia)
Autodirecionada Sim Sim
Incidental Nao Sim
Socializacdo Sim Nio

Vferifica-se, a partir do que foi comentado até aqui, a impossibilidade de dissociar
a aprendizagem informal e na agdo, das comunidades de pratica. Assim, as
comunidades de pratica (Cops) sao descritas como “um grupo interdependente
de pessoas com conhecimento complementar e que interagem através de
(recursos e outras) relagées” (MERALI, 2000); sdo a resposta para os problemas
identificados. Além disso, as CoPs consideram o conhecimento tacito e sdo
compostas por entusiastas que voluntariamente querem aprender e pertencer a
um grupo onde se partilham idéias. O sentimento de pertencer transmitido pelas
comunidades de préatica € um aspecto muito importante. Ele justifica a relevancia
dos artefatos de seus membros: rituais, linguagem, historias etc. A duragdo e 0
estilo de gestdo sdo as principais diferencas entre comunidades de prética e
equipes de projeto.

Assim, quando se fala sobre pratica, se esta falando sobre pratica social. Um
conceito de pratica inclui ambos, 0 explicito e o tacito. Inclui o que é dito e o que
é ndo dito; o que é representado e o que é assumido. Inclui o idioma, as
ferramentas, os documentos, as imagens, os simbolos, os papéis bem definidos,
os critérios especificados, os procedimentos classificados, os regulamentos, e 0s
contratos que Vvarias praticas tornam adequados e explicitos para uma gama de
propdsitos. Mas também se incluem todas as relagBes implicitas, as convencdes
tacitas, as sugestoes sutis, as regras nao declaradas, as intui¢6es reconheciveis,
as percepcgdes especificas, as compreensdes incorporadas, as suposi¢cdes
subjacentes, as visdes de mundo compartilhadas que nunca puderam ser
articuladas.

Entretanto esses sdo sinais inconfundiveis de sociedade em comunidades de
pratica e sdo cruciais para o sucesso dos seus empreendimentos. A estrutura
emergente ndo pode ser separada do processo. Afirmar que é a aprendizagem
que da origem a comunidades de pratica é dizer que a aprendizagem ¢é fonte
de uma estrutura social. Mas o tipo de estrutura ao qual se refere ndo é um
objeto em si mesmo que pode ser separado do processo que Ihe da origem, antes
é uma estrutura emergente (WENGER, 1996).

Brown e Duguid (2000), pesquisadores das Cops, as definem como sendo um
grupo de individuos que trabalham juntos durante longo periodo e que, por terem
compartilhado préaticas, também compartilham experiéncias ricas. Além disso,
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elaboram seus proprios mecanismos de confianca, porque sabem o que cada um
deles é capaz de fazer. Isso permite que, dentro da comunidade, as idéias fluam
mais facilmente. Uma comunidade é um grupo de pessoas com interesses
semelhantes e que se redinem em determinado lugar (fisico ou ndo) para discutir
e partilhar conhecimento. Para que isto aconteca e, em consequéncia disto, séo
criados documentos, utilizadas ferramentas e sdo definidos valores (WENGER;
LAVE, 2000).

De acordo com Stein (1998), através das CoPs os individuos interpretam,
refletem e atribuem significados. Comunidade prové um setting de interacdo
social necessaria para engajarem-se no didlogo com outros, para poderem ver
de vérias perspectivas qualquer assunto (LAVE; WENGER 1991).

Comunidade é o link da pratica com analise e reflexdo para compartilhar as
compreensdes tacitas e criar conhecimento compartilhado a partir das
experiéncias entre participantes numa oportunidade de aprendizagem. Também
se recorre ao corpo de conhecimento criado pelo individuo que ingressa huma
area de investigacdo. Jacobson (1996) identifica conhecimento pratico e
conhecimento cultural como comunidades em que um novo integrante tem que
aprender, perceber, interpretar e comunicar experiéncia por interacdes com outros
integrantes daquela comunidade. A Comunidade prové a oportunidade para a
interacdo; a participacdo proporciona ao individuo o significado da experiéncia.
Uma comunidade de pratica é diferente de uma equipe, porque é definida por um
topico de interesse, ndo por uma tarefa que se tenha de realizar. E também
diferente de uma rede informal, porque tem tdpico, tem identidade (LAVE;
WENGER, 1991; WENGER; SNYDER, 2001). Conforme estes autores, ha
trés elementos na definicdo de comunidades de pratica.

1. Um é o dominio: trata-se do tema sobre o qual a comunidade fala.

2. O segundo é a propria comunidade: as pessoas tém de interagir e construir
relacGes entre si em torno do dominio. Uma pagina na web ndo é uma CoP ou,
se houver sessenta gestores que nunca se falam, eles ndo sdo uma CoP, ainda
que desempenhem as mesmas funcdes. Tem de existir como uma comunidade.

3. O terceiro é a pratica: tem de existir uma pratica e ndo apenas um interesse
que as pessoas partilham. Elas aprendem juntas como fazer coisas pelas quais
se interessam.

Embora os autores Wenger e Snyder (2001) percebam as comunidades de
pratica, os grupos de trabalho formais, as equipes e as redes informais como
questdes diferentes, eles entendem que elas sdo complementares. A seguir um
resumo de suas caracteristicas no Quadro 2.
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Quadro 2: Resumo Comparativo das Caracteristicas

Qual é o Objetivo?

Quem Participa?

O que tém em
comum?

Quanto tempo duram?

Comunidade de

Desenvolver as
competéncias dos

Participantes auto-

Paixdo, compromisso
e identificacdo com

Enquanto houver interesse

Trabalho Formal

produto ou prestar
um servico

se apresente ao
gerente do grupo

trabalho e metas
comuns

Pratica participantes; gerar e | selecionados os conhecimentos em manter o grupo
trocar especializados do
conhecimentos grupo
Grupo de Desenvolver um Qualquer um que | Requisitos do

Até a proxima
reorganizagdo

Equipe de Projeto

Realizar
determinada tarefa

Empregados
escolhidos por
gerentes seniores

As metas e pontos
importantes do
projeto

Até o final do projeto

Rede Informal

Colher e transmitir
informagdes
empresariais.

Amigos e
conhecidos do
meio empresarial

Necessidades mutuas

Enquanto as pessoas
tiverem um motivo para
manterem contato.

Fonte: Wenger e Snyder, 2001, p. 15.

Para finalizar, as empresas realizam muito de seu trabalho pensando em CoPs
— especialmente nas sobreposicdes e aliangas que reinem as comunidades
discrepantes. Entretanto, precisamente nestas sobreposicdes é que as
competéncias essenciais vivem. A maioria das empresas comete o erro de
definir competéncias como tecnologias distintas: patentes, negdcios secretos,
propriedade de design. Mas uma competéncia do mundo real — uma capacidade
continua para ultrapassar a competicdo — tem muito de si construida com
know-how implicito e relacBes como produtos tangiveis e ferramentas. Nao
se pode divorciar as competéncias do tecido social que as apéia (BROWN;
DUGUID, 2000).

A CriAGAo DE COMUNIDADES DE PRATICA: DISCUTINDO UMA
CONCEPGAO PARA OS CURSOS NA POs-GRADUAGAO LATO SENsu

A literatura sobre aprendizagem informal e comunidades de pratica e sua
estreita relacdo com a aprendizagem na agdo norteardo a discussdo que aqui se
iniciara: cursos de especializacdo em administracdo com uma concepcao e
organizacao voltada para criagdo de Comunidade de Prética.

A proposta aqui apresentada buscou referéncias em Raelin (1997), que propde
um modelo calcado na aprendizagem baseada no trabalho (work based learning).
O modelo deste autor é postulado na simples idéia de que aprendizagem pode ser
adquirida por meio da pratica. Raelin propde que sejam fundidas deliberadamente
teoria e pratica; ele reconhece a intersecdo de formas explicitas e tacitas de
saber. De acordo com ele ha oito modalidades de aprendizagem neste modelo.
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Sua proposta concentra-se em trés estratégias de acao e sao apresentadas como:
aprendizagem na ag¢do, ciéncia da acdo e comunidades de pratica.

Embora atualmente exista uma fonte rica de conhecimento para nos ajudar a
entender como a aprendizagem baseada no trabalho ocorre e pode ser facilitada,
precisamos de uma concepgao que possa integrar as muitas tradicdes que estao
por tras de sua construcdo (RAELIN, 1998). Ao aqui tentar desenvolver esta
concepcdo, incorporaram-se duas dimensdes fundamentais para o processo de
aprendizagem na acdo: teoria e modos de pratica de aprender, e formas explicitas
e tacitas de conhecimento.

Desde que a teoria possa ser vista como estrutura que desafia as suposicdes
da prética, tem sentido combinar o0 modo de aprender com a agdo. A conexado
entre as intencBes do professor e a compreensdo dos estudantes é mais bem
obtida pela acdo. Praticar é o processo pelo qual os individuos adquirem e praticam
seu aprendizado (SCHON, 1983).

Além dateoria e da pratica, a outra dimenséo incorporada foi a distingdo entre
formas explicitas e tacitas de conhecimento. Aprendizagem na acao requer uma
epistemologia de pratica que busca ndo somente explorar as instru¢@es explicitas
e diretrizes disponiveis no local de trabalho, mas também os processos tacitos
invocados pessoalmente pelos gerentes, como eles resolvem os problemas de
gerenciamento diario. Conhecimento explicito é a forma classificada familiar
que é transmissivel pela linguagem formal e sistemética. Conhecimento técito €
0 componente de conhecimento que nédo é facilmente relatado, a medida que
estd profundamente vinculado a acdo e implicado num contexto especifico
(POLANYI, 1983). Em outras palavras, embora os individuos possam ser
educados no que eles fazem, eles ndo tém facilidade para descrever o que eles
sabem (PLEASANTS, 1996).

Assim, ha dois niveis de atividade nos quais se aprende pela acao e pelo trabalho.
Um deles é que se pode aprender em nivel individual, quando a interse¢do dos
modos de aprendizagem e as formas de conhecimento desafia as estruturas
pessoais de acdo. Porém aprender numa extensdo de aprendizagem que va além
da individual ja diz respeito a outro nivel, o da aprendizagem de nivel coletivo.
Este nivel é constituido por colegas de trabalho, estejam eles presentes dentro ou
fora da sua unidade de trabalho ou sala de aula, niveis estes que podem ser
identificados nas comunidades de pratica.

Os Quadros 3 e 4 exibem as matrizes que descrevem quatro tipos de
aprendizagem do nivel individual e quatro do nivel coletivo. Devido as limitacGes
em termos da abrangéncia deste artigo, ndo é possivel desenvolver um tratamento
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tedrico para cada um dos tipos apresentados, mas sim aportar ao leitor uma idéia

do modelo em prética.

Quadro 3: Um Modelo de Aprendizagem Baseada no Trabalho

(Nivel Individual)

MODOS DE FORMAS DE CONHECIMENTO
APRENDIZAGEM EXPLICITO TACITO
TEORIA Conceituacio Experimentacdo
PRATICA Reflexdo Experiéncia

Quadro 4: Um Modelo de Aprendizagem Baseada no Trabalho

(Nivel Coletivo)

MODOS DE FORMAS DE CONHECIMENTO
APRENDIZAGEM EXPLICITO TACITO
TEORIA Ciéncia aplicada Aprendizagem na agdo
PRATICA Ciéncia da Ac¢do Comunidades de prética

Como se pode verificar, 0 modelo ndo tem nenhuma ordem de sequéncia fixa,
uma vez que as modalidades de aprendizagem dependem de muitas condicGes
que ndo se podem definir a priori, tais como o nivel de prontidao dos estudantes,
as forcas e preferéncias do facilitador e professor, ou as praticas transmitidas
pela unidade de trabalho ou pela organizacao.

Desta forma, sugere-se que 0 curso se constitua de quatro grandes fases inter-
relacionadas (vide ilustragdo no final do artigo — Figura 1).

1) Fase Investigagdo: caracteriza-se mais por uma sondagem e reconhecimento
do programa do curso e seus objetivos. O objetivo também é principalmente o de
estabelecer um contrato de aprendizagem e o reconhecimento do valor da filosofia
da aprendizagem na acdo. Nesta fase preliminar os participantes adaptam-se e
compreendem os objetivos do desenvolvimento de um projeto na pratica com
vistas a realizacdo de um trabalho de conclusdo de curso. Lancam as primeiras
perguntas de investigagdo que serdo discutidas com seu orientador e sua
organizacdo. Estabelecem um processo inicial de reflexdo sobre a éarea de
interesse na qual o projeto sera desenvolvido — e que deve necessariamente
resultar num trabalho de concluséo.

2) Fase de Exploracdo:é a mais significativa. Depende do ritmo do aluno e de
seu planejamento, bem como do fluxo das disciplinas. Os alunos sdo auxiliados a
explorar a provavel area de estudo, avaliar sua experiéncia prévia, identificar um
projeto satisfatorio e preparar contrato de aprendizagem detalhado para seu
programa de trabalho. Os participantes escolnem uma competéncia gerencial
que entendam possa ser desenvolvida. Definem o foco do projeto e suas etapas.
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Séo subsidiados com conteldos e experiéncias voltados para no¢do de
aprendizagem, acdo e competéncias gerenciais.

3) Fase de desenvolvimento:é a mais longa de todo o programa. Envolve os
participantes, se necessario sua equipe no local de trabalho, o orientador e, ainda,
se ele decidir, um mentor no local de trabalho. Os participantes apresentam um
cronograma detalhado do desenvolvimento do projeto, bem como relatérios
parciais, incluindo um diario de aprendizagem® (que iniciou ja na primeira fase).
Ter&o oportunidade de experimentar novas teorias, colocando-as em prética e
obter o suporte de uma equipe de aprendizagem (orientador, mentor e colegas e/
ou algum expert da empresa).

4) Fase da Demonstracao:ocorre a preparacdo do material do projeto para
avaliacdo final. Os participantes devem revisar como suas teorias eram aplicadas
na pratica e solicita-se que preparem um relatério que detalhe as aprendizagens
e competéncias obtidas na experiéncia. Além disso, ocorre a apresentacao formal
das conclusdes (trabalho final do curso) para colegas de aula, empresas ou mentor,
orientador, e para outros executivos interessados, sinalizando as mudancas,
competéncias desenvolvidas e aprendizagens adquiridas.

O programa avanca gradativamente para um nivel de atividade em que é
solicitado aos participantes que pratiquem intencionalmente algumas de suas novas
idéias. O modo de subsidiar este tipo de aprendizagem € o de trabalhar em grupos
por projetos apoiados pela organizacao e na organizacdo, associados ao trabalho
de conclusdo, e que podem representar qualquer problema em situagdes atuais
ou oportunidades para melhoria.

Pode-se controlar a identificacdo de projetos, usando métodos convencionais
da ciéncia aplicada e, para tanto, é imprescindivel disciplina e orientacdo sobre
métodos e técnicas de pesquisa. Os participantes podem trabalhar em projetos
com um funcionamento individual ou como parte de uma equipe/grupo. Em ambos
casos, eles podem complementar sua aprendizagem por encontrar-se em equipes
de aprendizagem na acdo, bem como um modo para ajudé-los a questionar sua
experiéncia em tempo real (PEDLER, 1991). O plano e a¢es inclusos no projeto
e trabalho de concluséo séo avaliados em sua efetividade.
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« Sondagem para Contrato
de Aprendizagem

« Fase de Sensibilizacao
para o Programa de
Desenvolvimento de
Competéncias

« Intengdo de experiéncia
« Oportunidades de

Atividades em sua
Organizagao

* Planejamento Inicial
* Negociacdo de Tema e

Objetivos do Projeto

¢ Mentor

* Apresentacao da Proposta
do Projeto

* Implantacdo das Fases
Especificadas no
Planejamento

* Acompanhamento da

Figura 1
1-FASE DA 2 - FASE DE 3 - FASE DE 4 - FASE DE
INVESTIGACAO EXPLORACAO DESENVOLVIMENTO APRESENTACAO -
(PERGUNTA) « Orientagdo DEMONSTRACAO

* Apresentacdo dos

Resultados Finais do
Projeto — Trabalho de
Conclusao

* Revisédo do Processo de

Aprendizagem

Evolugéo do Projeto
* Avaliagoes Periddicas do

« Definicao do Orientador e

do Mentor
Andamento do Projeto

SEMINARIO P/ AVALIAGAO FINAL DOS
PROJETOS

Z

Contrato de Aprendizagem
Inicio do Uso de Diario de
Aprendizagem

Z

SEMINARIO P/ AVALIACAO
FINAL DOS TRABALHOS DE
CONCLUSAO

Disciplina Voltada para
Competéncias Organizacionais e
Gerenciais

Disciplina Voltada para Sensibilizagao
sobre Aprendizagem Organizacional e
ificagao dos Estilos Individuais de
Aprendizagem com Utilizagéo e
Compreensao do Ciclo Vivencial de
Kolb

DEMAIS SEMINARIOS E DISCIPLINAS DE
ACORDO COM ENFASE DA
ESPECIALIZACAO

Disciplina: Métodos e Praticas de
Pesquisa em Parceria com a Idéia

| a P
de Aprendizagem na Pratica

Tomando como parametro a literatura sobre o assunto, sugere-se que as
disciplinas utilizem, como estratégias de aprendizagem e recursos didaticos,
trabalhos em grupo, exercicios praticos, jogos de empresa, estudo de caso e
simulacdes, pois estes facilitam a aprendizagem informal; compartilhamento de
experiéncia, informacgdes e conhecimento; bem como a socializacdo de seus
participantes, criando assim ambiente para a geracdo de comunidades de
prética.

Para explorar os aspecto da aprendizagem informal, as discussfes podem evoluir
do nivel puramente conceitual a reflexdes relativas ao uso das idéias na pratica.
Os participantes precisam ser encorajados a trazerem experiéncias de seu
ambiente de trabalho, verificarem ou desafiarem algumas das teorias sob revisao,
sejam vinculadas ao seu projeto ou em trabalhos desenvolvidos nas disciplinas.
Durante o curso sdo incentivados a observarem a si proprios, aos demais na
pratica e a tentar se tornarem mais sensiveis ao como e por que seu desempenho
ocorre de determinado modo. Em particular, devem tentar refletir que teorias
tacitas realmente s&o utilizadas na prética, como estas teorias contrapdem-se as
novas teorias introduzidas no programa e se as pessoas na verdade se comportam
constantemente de acordo com as teorias a que aderem.

Pode ser dificil para alguns participantes se ocuparem dos componentes
reflexivos descritos sem a ajuda de um colega e/ou um mentor. Estes papéis de
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mentores podem ser criticos para 0s participantes experimentarem novos
comportamentos no local de trabalho e aprenderem com suas experiéncias.
Podem ser utilizados trés papéis de mentor, segundo Burnside e Guthrie (1992):

a) de conselheiro de processo, representado por um profissional de RH que retine
0s participantes pessoalmente e por telefone durante a experiéncia do curso;

b) colegas do curso que trabalham um com outro no sentido de experimentar e
refletir sobre as experiéncias de sala de aulg;

C) pares na organizacdo que ajudam os participantes a transferirem aprendizagens
para o local de trabalho.

Como foi dito, a aprendizagem informal resulta diretamente de atividades
relacionadas com o trabalho e se da nos intersticios e espacos da vida
organizacional. Ao sugerir esta concepcao de formacdo esta-se intercambiando
com o ambiente de ensino um pouco destes espacos. A relagdo e interagdo
interpessoal em processos sociais basicos, sugeridos para o curso, tais como:
resolucdo de problema formal e informal em grupos; desenvolvimento de projetos;
a reflexdo na experiéncia; a aplicacao da aprendizagem em pratica; a realizagdo
do confronto dos gaps entre as atividades profissionais e a realidade; em suma,
a possibilidade de aprender com colegas culmina ou no minimo favorece o
surgimento ou criacdo de uma comunidade de pratica.

Considera-se que a abordagem da aprendizagem na acdo (RAELIN, 1997) oferece
umaepistemologia que, ao ser integrada aos dominios de programas de especializagéo,
pode ser Util na concepcéo destes programas, isto porque auxilia os gerentes a atribuirem
significado a experiéncia, a elevar a sua consciéncia da sua teoria-em-uso e a
desenvolver, testar e continuamente refinar teorias subjetivas de agao, facilitando a
sua formacéo e, portanto, o desenvolvimento de suas competéncias.

Pode-se também denominar esta abordagem como orientada a problemas, uma
vez que seu ponto de partida é o encontro do individuo com o problema que o faz
parar e pensar e o leva, por meio de uma indagacéao calculada, a refletir, pensar
e mudar sua pratica ou ndo. Em outras palavras, o individuo, ao descobrir um
problema, levanta indagacdes, reflete e o soluciona. Entretanto todo o processo
se insere numa prética social originada do trabalho em grupo, o que significa que
a aprendizagem envolve mudancas tanto na préatica social como em individuos
engajados em uma continua reorganizacao e reconstrucdo de sua experiéncia.
Eles precisam estar empenhados em processos de crescimento pessoal, assim
como em mudangas sociais na forma de cAmbios organizacionais.

A participagdo pode ser descrita como um elemento fundamental no processo
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de aprendizagem. Trata-se do processo pelo qual os estudantes que trabalham
em conjunto e com experts huma organizacao social, resolvendo problemas
relacionados a circunstancias de sua vida cotidiana (BROWN; DUGUID, 1992).
Esta participacdo descreve o intercambio de idéias, a tentativa de resolver
problemas e o compromisso ativo dos individuos entre si e com os contelidos de
aprendizagem. E o processo de interagio com outros que produz e estabelece
sistemas de significado entre os aprendizes. A partir de uma perspectiva de
cognigdo situada, a aprendizagem ocorre num setting (cenario/espaco) social
através do didlogo com outros na comunidade. Aprender se torna um processo
de refletir, interpretar e negociar significados entre os participantes de uma
comunidade. Aprender é compartilhar as narrativas produzidas por um grupo de
estudantes (STEIN, 1998).

Finalmente, o Ultimo ponto a realcar: trata-se da relacdo das comunidades de
pratica com o desenvolvimento de competéncias. “Competéncia gerencial é a
capacidade de mobilizar, integrar e colocar em agdo conhecimentos, habilidades
e atributos, a fim de atingir/superar desempenhos configurados nas atribui¢des”
(RUAS, 2002). Parte-se da nogdo de que a competéncia ndo é um estado nem
um saber que se possui, nem uma aquisicao de formacao. Ela sé é compreensivel
- e suscetivel de ser produzida - “na agdo”. Dai seu caréter finalizado, contextual
e contingente.

Neste sentido é que as competéncias sdo emergentes dos contextos da acédo
gerencial (e ndo prévias). Significa que a producdo de competéncias supde uma
situacdo de comunicacdo e de aprendizagem: a competéncia do gerente é fruto
de uma nova combinacéo, obtida por confrontagdo com outros tipos de ‘saber-
fazer’. N&o é possivel haver competéncia na auséncia de interacdo e transacao
(BOTERF, 1999). A Comunidade de Pratica é ambiente propicio para o
desenvolvimento de competéncias, por disponibilizar espaco e contexto de
interacdo, trocas, acdo e praticas. Além disso, os conhecimento e competéncias,
quando adquiridos em ambiente sociais concretos, normalmente ocorrem em
CoPs, ou seja, ndo se podem dissociar as competéncias do tecido social que as
apoia, como disseram Brown e Duguid (1999, 2000).

CONSIDERAGOES FINAIS

A evolucdo recente nas teorias das organizacGes, bem como nos principios e
praticas de gestdo, constitui um contexto favoravel a busca de novos modelos e
estratégias de aprendizagem nas organizagdes e nos programas de formacgéo
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gerencial. Observa-se cada vez mais uma integracdo do campo da formacéo
com 0 campo da organizagdo, o que leva a uma articulagdo das situagdes de
aprendizagem com as situacOes de trabalho. Uma das perspectivas que mais
tem favorecido esta integracdo € a que encara a formacdo como investimento
produtivo, integrada a decisdo politica e a estratégia geral da organizacao.

Desta forma, os planos de formacao e desenvolvimento tendem a articular-se
estreitamente com o plano estratégico da empresa. Entretanto, mesmo associados
a uma dimensdo estratégica, precisam assumir formas concretas como, por
exemplo, iniciativas para resolucéo de problemas ou para desenvolvimento de
novos projetos e, por que ndo, de comunidades de préatica, como este artigo
propoe.

A concepcéo de curso, aqui sugerida, integra simultaneamente as dimensdes
formacéo, investigacdo e acdo. Esta e outras modalidades de formacéo que se
desenvolvem no interior das préprias organizagdes, ainda que ndo confinadas
a0s Seus espacos e aos saberes, como é o caso das comunidades de pratica,
constituem claro exemplo da emergéncia de novos paradigmas no campo da
aprendizagem gerencial e organizacional, com pontos de contato com o que se
passou no estudo das organizacdes e gestdo.

Também é neste contexto, considerando a dimensdo da aprendizagem
organizacional e a formacao de competéncias, que se valorizam cada vez mais
as modalidades que favorecem a capacidade dos individuos nas organizac@es a
produzirem seu proprio conhecimento, seja através dos métodos autobiograficos
e formagdo experiencial, seja através da aprendizagem na acao informal, por
projetos, historias de aprendizagem e outros modelos de auto-formacéo.

A acdo gerencial tem lugar em ambientes sociais, marcados pela singularidade
e incerteza em que se cruzam objetivos organizacionais, a procura social e 0s
préprios interesses dos individuos. A aquisicdo de um conjunto de saberes, a
interiorizagdo de um conjunto de valores e o dominio de um conjunto de gestos
técnicos ndo se trata de pré-requisitos simples e linearmente transferiveis,
determinando a agédo gerencial. Os saberes anteriormente adquiridos constituem
um estoque de recursos que podem ser mobilizados segundo modalidades e
configuracBes muito diversas. E isto que explica o fato de que o conhecimento e
0 saber prévio ao exercicio gerencial (ou como alguns denominam, qualificacdo),
ndo garantem a competéncia. A apropriacéo da nocéo de CoP como concepcao
para programas de ensino em administracdo, especialmente pds-graduacao lato
sensu, é uma tentativa de articular formacao gerencial, aprendizagem em acéao
e desenvolvimento de competéncias gerenciais.
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Ja a comunidade de pratica ndo ¢ um conceito novo, mas assumiu
recentemente especial importancia. Algumas organizagdes estdo empenhadas
em lhe atribuir um papel mais central e de adotar uma abordagem intencional
relativa a sua criacdo. A justificativa para isto reside na crenca de que o
conhecimento é um ato de participacao e que sdo aqueles que o produzem e
0 usam no dia-a-dia que o deveriam gerir. Um sistema social de aprendizagem €
composto por varias comunidades de pratica e também pelas relacGes e
interacdes entre elas.

Assim, uma alternativa importante para a construcdo de um sistema social de
aprendizagem pode passar por uma etapa preliminar de desenvolver comunidades
e, depois disso, ajuda-las a aperfeicoar as suas ligages. Para desenvolver
comunidades de pratica ha trés aspectos que considerar: a criacdo de um
sentido de empreendimento comum, a renovacdo do compromisso matuo, e o
desenvolvimento de um repertério partilhado de conceitos, ferramentas, linguagem
e histérias. Entende-se que o curso de pds-graduacdo lato sensu em
administragdo, sem deixar de ser uma oportunidade de desenvolvimento gerencial
formalmente projetada, podera dar excelentes contribuicdes na ardua tarefa de
tecer estas ‘teias de participacdo’ — Cops - contemplando ainda a articulacdo
entre a aprendizagem formal e informal.

O tema ¢ instigante e nos oferece algumas indagacGes para reflexdo, entre
elas: quais os riscos da organizacdo interferir e buscar o controle de processos
informais de aprendizagem e assim ‘sufoca-los’? Ha infra-estrutura e condigdes
para que professores, orientadores e mentores estejam engajados e articulados
entre si para realizacdo de um tipo de trabalho que exige esta concepgédo de
curso? Quais seriam os resultados desta concepgao de programa em cursos que
ndo o in company? Ficam estas e possivelmente outras questdes levantadas
pelo préprio leitor para futuros debates.

Artigo recebido em 01.11.2003. Aprovado em 09.11.2004.

NoTtas

1 Ou seja, orientados objetivamente para um segmento produtivo ou para uma empresa e restritos
a profissionais deste meio

2 Teoria da Aprendizagem Situada é uma idéia proposta por Jean Lave (1991). Este autor
argumenta que o aprendizado sempre ocorre em funcéo da atividade, contexto e cultura no qual
ocorre ou se situa. Esta proposicéo contrasta com a maioria das atividades de sala de aula, que
envolvem conhecimentos abstratos, totalmente descontextualizados de situagBes concretas. A
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interacdo social ¢ um componente critico do aprendizado situacional; nele, os aprendizes ficam
envolvidos em Comunidades de Prética, que portam certas convicgoes e definem comportamentos
a serem adquiridos. Na medida em que os novatos ou recém chegados se movem da periferia destas
comunidades para o centro, eles se tornam mais ativos e engajados na construcdo da cultura
destas. A partir dai, assumem o papel de experts, tornando-se referéncias do meio. Nesse sentido,
0 aprendizado ocorre de maneira ndo intencional, ndo deliberada.

3 Um instrumento complementar para ajudar os participantes a refletirem mais sobre seu
desenvolvimento individual é o diario. Escrever um diario propicia uma oportunidade para 0s
alunos romperem com seus modos habituais de pensar e fazer, através da reflexdo (LUKINSKY,
1990). Os diarios ajudam aos participantes a filtrar licdes de experiéncia e os ajudam a localizar
sua aprendizagem, sejam de ligBes importantes, tendéncias ou padrées (CELL, 1984). O diario ou
diério de bordo ou ainda diério de aprendizagem, propicia e incentiva a disciplina aos participantes

para refletirem sistematicamente sobre suas experiéncias.
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