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Resumo

Esta dissertacdo investigou o processo de aprendizagem gerencial na comunidade de
pratica. Cujo o objetivo geral da pesquisa foi compreender como ocorre 0 processo de
aprendizagem dos coordenadores técnicos de uma unidade de ensino da rede Senai-PE.
Utilizou-se de fundamentacdo teorica, sobre aprendizagem gerencial , comunidade de
pratica e conhecimento. A pergunta norteadora da pesquisa foi: como ocorre 0 processo
de aprendizagem dos coordenadores técnicos da unidade de ensino Senai-Areias? Foi
desenvolvido um estudo qualitativo, com uma pesquisa de campo descritiva das
reunides de nucleos de cada area dos atores investigados na pesquisa. A coleta de dados
utilizada na pesquisa foi observacdo, entrevista estruturada e analise de contetdo.
Conclui-se que os coordenadores técnicos utilizam-se de experiéncias e socializacao das
mesmas nas reunides de ndcleos, as quais os levam para reflex6es das acdes, como fonte
geradora de novos conhecimentos.

Palavras-chave: Aprendizagem . Comunidade de Pratica. Conhecimento



Abstract

This dissertation investigated the process of managerial learning in a community of
practice Whose general objective of the research was to understand how the process
of learning the technical coordinators of a teaching unit of the Senai -PE network
occurs . We used the theoretical framework on management learning , community of
practice and knowledge . The guiding research question was : how the learning
process of technical coordinators teaching unit Senai -Sands occurs ? A qualitative
study with a descriptive field research of meetings of nuclei in each area of the actors
investigated in the study was developed . The data collection used in the study was
observation, structured interviews , content analysis and finally the documentary
analysis of activity reports . It is concluded that technical engineers make use of the
same experiences and socialization meetings of nuclei , which lead to reflections of
the shares , as a source of new knowledge .

Keywords : Learning. Community of Practice . Knowledge ..
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1 Introducao

Os temas aprendizagem, comunidades de pratica e gestdo do conhecimento séo
assuntos bastante discutidos na academia. Conforme Godoy e Zaccarelli,(2012) “A
literatura académica nesta abordagem é expressiva, sendo significativo o nimero de
pesquisas empiricas realizadas.” Nos Ultimos dez anos, o conceito de comunidade de
pratica foi aplicado em diversos niveis e tipos de empresas, buscando entender desde
fendmenos setoriais, interorganizacionais, empresas multinacionais, até pequenas
organizacOes, além de comunidades virtuais de varios setores da economia. (GODOY E
ZACCARELLI,2012).

Os estudos buscam esclarecer o fendbmeno da aprendizagem na comunidade de
prética.

Mas o que vem a ser Comunidade de pratica? Como funciona? Gera
conhecimento mesmo? Assim como todas ciéncias, as ciéncias sociais ndo poderia ser
diferente, trazendo algo novo na contemporaneidade organizacional, essa tal
Comunidade de Préatica. Que o estudo busca discorrer, através de observacdes de atores
sociais de uma organizacdo escolhida para analise do fenémeno.

Contudo, diante do espectro da pesquisa, optou-se, nesta dissertacdo, em
analisar o processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos na Comunidade de
Prética.

Nesta primeira parte da dissertacdo serd feita a contextualizacdo e sua
problematizacdo, juntamente com definicdo do problema de pesquisa e dos objetivos —
geral e especificos. Em seguida, tem-se a justificativa e, por fim, a estrutura da

dissertacéo.
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1.1 Contextualizacdo do tema

Comunidade de Préatica é um tema que vem ganhando espaco nas discussfes
sobre o processo de aprendizagem organizacional. Conforme afirma Ipiranga, et. Al (
2005) o referido tema vem recebido especial atencdo por parte das organizacoes,
mediante 0 incentivo a sua criagdo e desenvolvimento, como forma de gerir o
conhecimento organizacional. A aprendizagem € vista de uma perspectiva social que
remete a interacdo, troca de experiéncias e dialogo.

E interessante trazer para pesquisa um estudo sobre comunidade de pratica
realizado com uma empresa de consultoria bastante conceituada, sediada aqui em
Recife a Valenca & Associados em 1995, onde a pesquisa buscava descobrir “somos
uma comunidade de pratica?”

O autor da pesquisa Moura (2009), coloca que a busca era de trazer alguma luz
sobre as questdes postas sobre o fendmeno da CdP, através do caso da empresa de
consultoria organizacional Valenca e Associados , que se questiona e reflete, ha mais de
dez anos, se é — ou ndo é — uma comunidade de pratica.

O assunto ja era discutido na década de 90, imaginemos agora, de acordo
com Toffler (2007), que o século XXI iria configurar-se como a era do conhecimento.
Era esta em que ndo somos mais cobrados apenas pelos aspectos econémicos, mas
também pelo conhecimento, que assume um espaco de poder nas relagcdes de mercado.

O mundo dos negdcios atualmente muda muito rapido, fazendo com que o gestor
ndo tenha como prever o futuro numa perspectiva de longo prazo. Tais mudancas sao

decorrentes de fatores macroeconémicos que exigem daquele profissional uma
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aprendizagem continua para o gerenciamento de suas tarefas. Essa aprendizagem, e
como ela ocorre, vem sendo objeto de estudo na academia na area das Ciéncias Sociais.

A aprendizagem social, linha tedrica que orientou esta pesquisa, ressalta que a
relacdo individuo e ambiente sdo ferramentas imprescindiveis para o processo de
aquisicdo de conhecimento, ratificando a necessidade de interacéo individuo-individuo e
individuo-ambiente. De acordo com Bandura (1977), precursor desta linha tedrica
sobre aprendizagem no contexto social, a observacdo dos comportamentos dos atores
sociais no ambiente fértil faz germinar novos comportamentos e gerar conhecimento.

Algumas aplicagOes do conceito de aprendizagem social séo citadas por Glasser
(2007), por exemplo, na transmissdo de cultura (BOYD; RICHERSON, 1985) e em
problemas de comportamento humano e psicolégico (GARDNER; STERN, 1996;
ROSENTHAL; ZIMMERMAN, 1978; BANDURA, 1977).

A teoria de aprendizagem social foi inicialmente desenvolvida nos anos 70 por
Albert Bandura, um sociobehaviorista, para descrever como os individuos aprendem e
alteram 0s seus comportamentos em um contexto social. O psicologo combina
elementos das teorias comportamentalistas e cognitivistas, sugerindo que a
aprendizagem observacional e as interacfes reciprocas entre os fatores ambientais,
comportamentais e cognitivos impactam a tomada de decisdo individual. (BANDURA,
1977).

Bandura (1977), em seus constructos teoricos, define a aprendizagem social
como sendo aquisicdo de conhecimento (aprendizagem) e desempenho observavel

baseado naquele conhecimento (comportamento). Bandura (1977, p. 22) ressalta que:

O aprendizado seria excessivamente trabalhoso, para ndo mencionar
perigosos, se as pessoas dependessem somente dos efeitos de suas
préprias acOes para informa-las sobre o que fazer. Por sorte, a maior
parte do comportamento humano é aprendida pela observagédo através
da modelagem. Pela observacdo dos outros, uma pessoa forma uma
ideia de como novos comportamentos sdo executados e, em ocasides
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posteriores, esta informacdo codificada serve como um guia para a
acéo.

Bandura (1977) enfatiza a importancia da observacdo e da modelagem dos
comportamentos, atitudes e respostas emocionais dos outros.

Desse modo julga-se relevante também discorrer sobre Comunidade de Prética,
uma vez que a analise que se propde realizar nesta dissertacdo sobre o processo de
aprendizagem gerencial dar-se-4 na Comunidade de Pratica.

Destarte, esta pesquisa se propGe a apresentar o processo de aprendizagem
gerencial na Comunidade de Préatica. Ou seja, 0 interesse esta em analisar como ocorre o

fendmeno da aprendizagem.

1.2 Problema de pesquisa

Nos ultimos anos, pesquisas académicas demonstradas no site Scielo e revistas,
como Administracdo Contemporanea (RAC), Administracdo Mackenzie e as Revistas
de Administracdo Publica (RAP) e Revista de Administracdo de Empresas (RAE) da
Fundacdo Getulio Vargas (FGV) vém discutindo sobre aprendizagem gerencial focada
em entender a comunidade de pratica como fonte geradora do conhecimento nesta
sociedade corporativa em constante mudanca. Destaque para autores como Argyris,
Mitzberg, Lave, Wenger, Shon, Brown, Duguid entre outros que estardo no arcabouco
conceitual desta pesquisa, que trata deste assunto.

Para corroborar vale destacar um estudo apresentado no ENEO 2012, em
Curitiba-promovido pela ANPAD, cujo tema foi “As narrativas de aprendizagem na
comunidade de pratica”, das autoras Laura Zaccarelli e Arilda Godoy. A pesquisa

apresentada pelas referidas autoras, buscou compreender o processo de aprendizagem
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gue ocorre no ambiente organizacional de uma empresa janior a luz do conceito de
comunidade de pratica.

O estudo discorre sobre o espaco organizacional das empresas juniores que
pareceu constituir-se num ambiente adequado e propicio ao exame da aprendizagem sob
esta abordagem. (ZACCARELLI ; GODOY,2012).

A sociedade hoje se encontra centrada no modelo da “Era do Conhecimento”,
onde o sujeito é o ator protagonista da mudanca organizacional e consequentemente do
corpo social. Sendo este agente de mudanca e produto da propria mudanca, torna-se um
campo fértil de pesquisa na ciéncia social.

O problema de pesquisa desta dissertacdo foi identificado a partir de leituras
sobre o assunto “Comunidade de Pratica”, discutidos ao longo da fase dos pagamentos
dos créditos no mestrado.

A inquietagdo perpassa em compreender as relagfes individuo-
individuo/individuo- organizacdo e individuo-organizacdo na producdo do
conhecimento.

Para a auxiliar na compreenséo estudos sobre aprendizagem social, argumenta-
se que no paradigma do construtivismo social, o l6cus de aprendizagem esta nas
relagdes sociais e ndo somente na mente das pessoas, ratificando que o conhecimento e
a realidade sdo, também, construidos socialmente. O conhecimento enquanto
participacdo € gerado em funcdo da interacdo entre os diferentes atores sociais
envolvidos em alguns projetos orientados as ac¢des coletivas (BOUWEN; TAILLIEU,
2004). A criacdo, o desenvolvimento e o compartilhamento de conhecimento sé&o
considerados nessa perspectiva como processos essencialmente relacionais.

A fim de estabelecer o problema desta pesquisa, defende-se aqui que

aprendizagem social contribui para o crescimento pessoal e profissional de um gestor.
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Assim, esta dissertacdo busca responder a seguinte pergunta de pesquisa: Como
ocorre o processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos na comunidade de

pratica da Escola Técnica Senai- Areias ?

1.3 Objetivos

Visando responder a pergunta que norteou esta pesquisa, foram tracados o

objetivo geral, bem como os objetivos especificos, que serdo descritos a seguir.

1.3.1 Objetivo geral

Esta dissertacdo tem como objetivo geral compreender como ocorre 0 processo

de aprendizagem dos coordenadores técnicos na comunidade de pratica.

1.3.2 Objetivos especificos

Para alcancar o objetivo geral foram tracados trés objetivos especificos em
relacdo a comunidade de pratica:

 Entender a participacdo —acdo dos sujeitos na comunidade de pratica;

 Analisar o processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos;

« Discutir sobre a producéo do conhecimento gerado na comunidade de pratica

1.4 Justificativa da escolha do tema

Com o intuito de justificar o presente trabalho académico, este topico discorrera

argumentos sobre a relevancia do desenvolvimento desta dissertagéo.
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Argumenta-se que o trabalho desenvolvido contribui com a construgcdo do
conhecimento acerca do fenbmeno aprendizagem na comunidade de prética, mediante
observagdes realizadas com os coordenadores técnicos de uma Escola da rede SENAI-
PE.

A pesquisa torna-se viavel devido a pesquisadora fazer parte do cenario empirico
de uma Unidade de Ensino Técnico no Servico Nacional da Inddstria em
Pernambuco(SENAI-PE). E sua importancia se d& uma vez que o conhecimento € visto
hoje como ‘“recurso econdomico basico” (ou “meio de produgdao”), e gerencia-lo
eficientemente tornou-se imprescindivel as organizacGes, tanto como fator de
competitividade, quanto como fator de sobrevivéncia no mercado.

A relevancia da investigacdo estd na contribuicdo da discussdo académica para o
enriquecimento do arcabouco conceitual do processo de aprendizagem de gestores e na
oportunidade de proporcionar as organizagdes, em especial a rede Senai-PE uma meta-
reflexdo do processo de aprendizagem de seus coordenadores técnicos em suas
comunidades de prética, tornando isto como um diferencial competitivo no mercado.

Os estudos sobre Comunidade de pratica conforme menciona Zaccarelli e
Godoy(2012), destaca que ela implica em engajamento mutuo de pessoas que negociam
significados, participagcdo em um empreendimento conjunto, com a negociagdo definida
pelos participantes no processo e o desenvolvimento de um repertério compartilhado
que foi produzido e adotado no curso de existéncia da comunidade e tornou-se parte de
sua pratica.

Diante do exposto, o estudo justifica-se por tratar em seu texto de ambientes de
aprendizagens, dentro de uma estrutura organizacional educacional propulsora de
processo de ensino e aprendizagem, buscando contribuir com as pesquisas cientificas

sobre aprendizagem gerencial e Comunidade de Pratica.
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1.5 Estrutura da dissertacao

A dissertacdo foi dividida em seis etapas, a saber: a primeira etapa compreende
0s aspectos introdutdrios da pesquisa; a segunda compreende a ancora da pesquisa, 0S
estudos acerca do assunto. A terceira etapa consta dos procedimentos metodoldgicos, a
escolha dos métodos adotados no trabalho académico. A quarta etapa contém o0s
resultados obtidos. Nesta se¢éo serdo apresentados os resultados finais da pesquisa, com
base nos dados coletados. A quinta etapa elenca as consideragdes finais do estudo,
contendo suas limitacbes e recomendacdes. Por fim, apresentam-se as referéncias
bibliograficas que compdem a sexta etapa da dissertacdo. Acrescenta-se, ainda, que faz
partem parte desta dissertacdo 0s Anexos e Apéndices, que compreendem 0s

instrumentos utilizados para a realizacdo da mesma.
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2 Referencial tedrico

Nesta secdo serdo apresentados 0s principais conceitos que constituem o
arcabouco teorico que fundamenta esta pesquisa. Uma vez que o objetivo central deste
trabalho é compreender o processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos na
comunidade de prética, julga-se relevante apresentar algumas discussdes
contemporaneas sobre aprendizagem, bem como a comunidade de pratica como fonte
geradora de conhecimento.

No intuito de alcangar o objetivo proposto, um conjunto de textos foi examinado
sobre o fendmeno a ser estudado.

Os contetidos aqui apresentados servem como fundamentagdo para o estudo. De
acordo com Merriam (2009, p. 66), o arcabougo tedrico “é a estrutura bdsica, o
andaime, ou armagao” que da suporte ao desenvolvimento. A pesquisadora acrescenta
ainda que uma revisdo de literatura possibilita diferenciar o estudo de outros ja
realizados.

Acredita-se que o fendmeno da aprendizagem gerencial é um tema que precisa
ser discutido, com o intuito de contribuir com a literatura especializada.

A comunidade de pratica, doravante denominada de CdP, foi constituida
recentemente e vem impulsionando algumas mudancas nos estudos da area. Olhar dado
para CdP €é de algo formalizado e institucionalizado dentro dos ambientes
organizacionais. Nesse novo contexto as teorias estudadas sobre CdP assumem um
papel de destaque e fortalecem a perspectiva da aprendizagem organizacional. Portanto,
este capitulo discorrera alguns estudos sobre aprendizagem, aprendizagem gerencial e

Comunidade de Pratica como o contexto social no paradigma construtivista.
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2.1 Aprendizagem

Esta secdo se propOe discutir sobre aprendizagem, termo muito versado na area
das ciéncias humanas. O mesmo vem ganhando destaque dentro dos ambientes
organizacionais, haja vista que se vivencia na contemporaneidade a “era do
conhecimento”, era esta onde se faz necessdrio aos atores sociais e praticantes da
estratégia a aquisicdo de novos conhecimentos para vivenciar o processo de ensino-
aprendizagem.

Partindo-se deste pressuposto, deve-se buscar na teoria da aprendizagem a
compreensdo deste fendmeno. Para o desenvolvimento desta dissertagcdo, cinco
orientacOes de aprendizagem foram analisadas: behaviorista, cognitiva, humanista, a

aprendizagem social e a construtivista, tal como demonstrado no Quadro 1 (2) a seguir.

Quadro 1 (2)- Cinco orienta¢des da aprendizagem

Aspecto Behaviorista Cognitivist Humanista Aprendl_zage Construtivist
a m Social a
Visdo do Ato pessoal_ Interagao com Construgdo do
Mudanca no para cumprir | e observagéo L
processo de Processo ial | d significado
aprendizage comportament mental 0 potencia 0S outros em pela
b 0 de forma um contexto I
m : experiéncia
completa social
Lo6cus da Estimulo do Estrutura Necessidade Interagdo de _Construgao
aprendizage | ambiente cognitiva safetivase | Pe>208%, Interna da
. - comportament | realidade pelo
m externo interna cognitivas ; e
0 e ambiente individuo

Fonte: Adaptado de Merriam e Cafarella (1999, p. 264)

Conforme Merriam e Cafarella (1999), O Behaviorismo € uma teoria que defende

0 comportamento adquirido como algo objetivo e ndo subjetivo. O seu processo se da

pelos estimulos externos ao sujeito, mediante recompensas e puni¢des, 0 que significa
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dizer que aprendizagem ndo € um processo mental, mas uma repeticdo de
comportamentos que podem gerar ao individuo recompensas, caso ele atenda ao que foi
proposto ou havera puni¢do, caso contrario. Os precursores deste estudo foram Watson,
com o condicionamento cléssico, e Skinner, com condicionamento operante.

A teoria traz em seu texto que a aprendizagem € sindénimo de formacdo de
habitos e seus principios, que sdo: a aprendizagem acontece por meio da repeticdo a
estimulos; os reforcos positivos e negativos tém influéncia fundamental para a formacgéo
dos hébitos desejados e a aprendizagem ocorre melhor se as atividades forem
graduadas. Para a teoria, 0 comportamento se da mediante estimulo e resposta.

Em contraponto aos behavioristas, 0s cognitivistas ndo veem o0 sujeito—
aprendente como ser passivo do processo de aquisi¢do da aprendizagem, mas como um
ser ativo na construcdo do fenémeno. O processo é mental e o aprendiz tem o controle
de reorganizar suas experiéncias vivenciadas. Os tedricos desta corrente sdo: Ausubel,
Bruner, Gagne, Koffka, Kohler, Lewin e Piaget. (MERRIAM E CAFARELLA 1999).

Na teoria humanista, a aprendizagem é algo individual do sujeito cognoscente e
ele tem liberdade de agir na busca dos seus conhecimentos e autodirecionamento de
escolhas para o seu desenvolvimento. Os pensadores séo: Maslow e Rogers.

A quarta corrente da aprendizagem social valoriza a relacdo dos atores
(aprendentes) com o contexto social. O foco da teoria € a interacdo com pessoas,
comportamentos e ambiente, conforme menciona Merrian e Caffarella (1999, p. 265).
Os precursores sao Bandura e Rotter.

Na ultima corrente da analise, a construtivista, tem-se a aprendizagem como uma
construcdo do sujeito com a interacdo ao meio. Para corroborar esta acepcdo, Merriam e
Caffarella (1999, p. 261) afirmam que, “Basicamente, uma posi¢do construtivista

sustenta que a aprendizagem € um processo de construcdo de significados; € como as
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pessoas formam sentido de suas experiéncias”. Portanto, o significado ¢ estabelecido
pelo aprendente e depende da estrutura de conhecimento prévio e presente do mesmo.

Diante do exposto, percebe-se que das cinco correntes de aprendizagem o
behaviorismo demonstra a mudanga do comportamento por meio do reforgo e repeticao
de hébitos oriundos de estimulos advindos de ambientes externos. Em oposicao a esta
corrente, 0s humanistas e cognitivistas valorizam o processo mental e sua subjetividade
(afetivos) onde se verifica o distanciamento das abordagens analisadas, de forma que
uma prioriza os aspectos mecanicos e a outra, 0s mentais e afetivos.

As teorias da aprendizagem social e construtivista apresentam uma perspectiva
de mudancga do comportamento mediante interacdo do aprendiz com outras pessoas e 0
contexto sociocultural. A orientagdo construtivista, em consonancia com aprendizagem
social, representa as teorias que servirdo como base para o debate do processo de
aprendizagem, uma vez que essas abordagens vislumbraram que o sujeito pode aprender
a partir de experiéncias proprias ou de outrem com liberdade de ressignificar suas
expertises de acordo com o rapport estabelecido no contexto sociocultural.

No tdpico seguinte tem-se a aprendizagem pela experiéncia na perspectiva de
Dewey (1971), onde o autor menciona que, apesar de a aprendizagem ocorrer em
situacBes sociais, € o aprendiz individual quem aprende. Para enriquecer o debate
também se recorre a Kolb (1976), que percebe aprendizagem como experimentos a

disposicao do conhecimento por meio de um ciclo de aprendizagem, detalhado a seguir.

2.1.1 A Aprendizagem por meio da experiéncia

Dewey (1971), em seu livro intitulado “Experiéncia e educacao”, leva a reflexao

de que a mudanga de comportamento geradora do fendomeno “aprendizagem” se da
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mediante experiéncia, a qual esta imbricada na vivéncia do individuo com o meio
ambiente. O autor inicia uma discussdo acerca da educacdo tradicional e a educagéo
progressista. De forma en passant tem-se este predmbulo para adentrar no epicentro da
discussdo, que ¢ “Experiéncia”. O citado autor faz comparagdes das duas formas
educacionais, colocando os pontos divergentes que levaram a reflexdo da educagdo
progressista.

Na visdo do tedrico, a educagdo tradicional estd pautada no método conteudista,
visando preparar para responsabilidades futuras, e a progressista na relacdo da
experiéncia com o aprendizado. Ele enfatiza que a experiéncia ndo é sinbnima de
aprendizagem educativa, ressaltando que ela pode apresentar acOes deseducativas.
Qualquer experiéncia que tenha efeito de impedir ou distorcer o0 amadurecimento para
futuras experiéncias é deseducativa.

Em linhas gerais, a teoria da experiéncia sustenta-se em dois principios: o
continuum experiencial e a interacao.

Dewey relata que (1971, p. 32):

[...] este principio estd envolvido, conforme observei, em toda
tentativa de discriminar as experiéncias de valor educativo das que
ndo possuem tal valor. Pode parecer supérfluo dizer que esta
discriminacdo é necesséria ndo somente para criticar a educacdo
tradicional, mas também para iniciar e conduzir um tipo diferente de
educacéo.

Admite-se que este principio tenha fortalecido o movimento da educacéo
progressista, por parecer de acordo com o ideal democratico que o povo esta
comprometido, ao invés dos métodos de escolha tradicional, que tém o modelo
autocratico. Outro fator importante de contribuicdo foi a natureza humana no

movimento progressista. (DEWEY, 1971)
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O principio da continuidade se revela no seguinte  fluxo:
situacdo>problema>indagagdo > reflexdo > nova situagdo, ou seja, a aprendizagem
ocorre a partir dos problemas enfrentados nos contextos sociais, pelos individuos, que
séo levados a indagacéo, reflexdo e reelaboracdo de suas experiéncias, a fim de chegar a
uma nova situacdo ou a resolucdo de um dado problema. (DEWEY, 1971)

Conforme menciona Dewey(1971), este principio significa que as experiéncias
vividas pelos individuos encontram-se interligadas e que toda experiéncia toma algo das
experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes.

O segundo principio — o da interagdo — estd baseado na concepgdo das condicdes
objetivas e condigdes internas. Significa dizer que o individuo experimenta vérias
situacOes estabelecendo interagdes com os objetos e as pessoas (DEWEY, 1971, p. 36).

Partindo destas proposicdes apresentadas por Dewey(1971), veremos que
Kolb(1976), tedrico bastante conceituado na perspectiva da aprendizagem pela
“Experiéncia”, pode corroborar as discussdes aqui apresentadas.

Kolb (1976), em seu texto intitulado de “Management and the Laerning
Process”, aborda o fenomeno da aprendizagem a partir de um modelo que ele denomina
de “Empirico”, por duas razdes: a primeira estd ligada as origens intelectuais e
historicas; a segunda enfatiza os jogos experimentais do processo de aprendizagem. A
esséncia do modelo é a descricdo elementar do ciclo de aprendizagem, conforme

demonstrado abaixo na Figura 1 (2).
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Figura 1 (2)- Ciclo de aprendizagem

Experiéncia
7 . Concreta ‘ \\

Teste das
Implicagdes dos Observagdes e
Conceitos em Reflexdes

Novas Situagoes

Formacdo de s /‘
Conceitos

Abstratos e
Generalizagbes

Fonte: Extraido do artigo “ Management and the learning process”- traduzido pela autora de
Kolb (1976 pag.22)

A aprendizagem é concebida no quarto ciclo. A experiéncia concreta imediata é
o fundamento para as observacdes e reflexdes. Estas observacGes sdo assimiladas na
teoria de que surgem novas implicaces, para que as acdes possam ser deduzidas. Essas
conclusdes ou hipoteses também servem de guias para a criacdo de novas experiéncias.

Para o sujeito colocar-se a disposi¢do do conhecimento serdo necessarias quatro
diferentes classes de habilidades: experiéncia concreta, observacdo reflexiva, a
concepcao abstrata e a experimentacdo. Kolb (1976).

De acordo com a percepcdo de Kolb (1976), o individuo devera ser capaz de
abrir-se para novas experiéncias sem preconceitos, e ter a capacidade de refletir e
observar tais experiéncias de varias perspectivas. A partir dai, devera ser capaz de criar
conceitos e ideias que integrem suas observagdes internas e expressem suas teorias,
logicamente expressas. Partindo-se deste pressuposto, o individuo tera condicdes de

empregar esses conhecimentos para tomadas de decisdes e resolucdes de problemas.
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Pode-se perceber que o framework de Kolb (1976) faz refletir o quanto é
importante, no tocante a aprendizagem, o praticante da acdo estar disponivel a
desestabilizar sua homeostase, com o propdésito de aquisicdo de novas aprendizagens.
Para o autor, o sujeito cognoscente se da pela construcdo do ciclo.

Para Soto (2002, p. 93), a aprendizagem € a aquisicdo de novas formas de
pagamento que se entrelagam e combinam com comportamentos inatos que vao
surgindo a medida que o organismo amadurece. A aprendizagem conduz a mudancas
relativamente permanentes da conduta. Elas frequentemente ocorrem sem que o0
individuo as procure de forma deliberada e mesmo sem estar consciente disso.

O termo aprendizagem engloba mudancas tdo diferentes quanto a resposta
diferenciada a um sinal, a aquisicdo de uma habilidade, a alteracdo da forma de perceber
alguma coisa, ao conhecimento de um fato e ao desenvolvimento de uma atitude ante
determinada situagéo (SOTO, 2002).

A aprendizagem € uma solucéo evolutiva a insuficiéncia do sistema de respostas
inatas. Para 0s organismos superiores, por sua reduzida capacidade de reproducéo e suas
necessidades importantes (alimentos, oxigénio, etc.) de um ambiente em mudanca
acelerada, a mera adaptacdo filogenética (sistema de comportamento inato) é
insuficiente, pois a improbabilidade das mutagdes genéticas benéficas faria com que
sucumbissem todos os individuos antes mesmo de conseguir desenvolver condutas
inatas de acordo com a nova situacgéo.

O comportamento adquirido ou aprendido € alavancado né@o pelo o que ocorre
antes, mas pelos estimulos posteriores. Assim, uma conduta se da por ter sido (SOTO,
2002):

 provocada (refor¢ada na filogenética); ou seja, 0 comportamento inato;
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« aprendida (reforcada na ontogénese); ou seja, € 0 comportamento aprendido
ou produto do processo permanente da adaptacdo do sujeito a0 meio que o
rodeia, e que estd em mudanca constante, especialmente no ambiente social.

Conforme Soto (2002, p. 95), “a aprendizagem ¢ um processo que inclui:
Amadurecimento ou desenvolvimento fisico. E uma condicdo necessaria para
aprendizagem de condutas progressivamente complexa”. E também experiéncia.
Aprender € experimentar alguma influéncia ambiental. Tal experiéncia produz mudanca
mais ou menos permanente no perfil de conduta do organismo, seja pela aquisi¢do ou
supressdo de alguma das condutas existentes.

Dewey (1938), no segundo capitulo do livro “Experiéncia e Educa¢ao”, ressalta
que nem todas as experiéncias sdo igualmente educativas. Experiéncia e educagdo nédo
sdo diretamente equivalentes uma a outra. Algumas experiéncias sdo deseducativas,
termo que o autor menciona quando o0 aprendiz tem uma experiéncia e esta tem o efeito
de impedir ou distorcer o amadurecimento para futuras experiéncias.

Outra experiéncia pode aumentar a destreza de uma habilidade automatica,
de forma que a pessoa se habitue a certos tipos de rotinas, limitando-lhe,
igualmente, as possibilidades de novas experiéncias (DEWEY, 1938).

Albert Bandura, precursor do processo de aprendizagem social,
em seus livros mais importantes, Principles of behavior modification (1969);
Aggression: a social learning analysis (1973); Social leaning theory (1977); Thought
and action (1985) e Self-efficacy: the exercise of control (1997), discute o processo de
aprendizagem por observacao.

O autor buscou analisar o processo de aprendizagem por observacdo (imitacao

e/ou modelagem social), que é adquirida por meio da analise da conduta de outro
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sujeito. Soto (2002, pag. 101) afirma que este processo € um dos mais complexos das
teorias analisadas acerca do processo de aprendizagem, porque se baseia na imitacao.

Soto (2002, pdg. 101) acrescenta que tanto os animais como 0s seres humanos
imitam comportamentos, mas as respostas imitativas podem ser observadas desde a
mais tenra idade. Segundo o autor, “De fato, se ndo existisse a imitagdo, ninguém teria
aprendido tudo o que se sabe”. (2002, p. 101).

A aprendizagem por observacao, primeiro, expde um modelo ao observador com
0 comportamento que se quer instaurar. O observador presta aten¢do nesta conduta e
reconhece as suas propriedades diferenciadoras. Na segunda fase, nominada de
retencdo, a conduta desejada é armazenada ativamente na memoria. Guiado pela
memoria, 0 observador executa a conduta que aceitou como prépria. Por fim, uma vez
reproduzida essa conduta, habitua-se mediante principios de condicionamento operante,
isto é, a conduta é confrontada com consequéncias que aumentam ou diminuem sua
frequéncia (SOTO, 2002, p. 102).

O relevante desse processo de aprendizagem por imitacdo é que 0 mesmo ocorre
posteriormente a pessoa que o0 molda. Soto (2002) afirma que quando o observador vé
que outras pessoas recebem algum tipo de prémio ou recompensa por suas acoes ou que
estas produzem uma satisfacdo, € muito provavel que se comporte da mesma forma em
outra oportunidade. O estado emocional do observador também afeta a propensdo a
aceitar a influéncia do modelo.

Bandura (1977) afirma que experiéncias demonstram que um modelo de
comportamento recompensado tem mais probabilidades de ser imitado pelos
observadores do que um modelo cujas consequéncias ndo eram recompensadoras ou

mesmo penalizadoras.
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Os individuos tém uma tendéncia em imitar comportamentos que sejam de
sujeitos com alta posi¢do socioecondmica, como dirigentes, gestores, professores entre

outros.

2.2 Aprendizagem gerencial

Nesta subsecdo tratar-se-a sobre aprendizagem gerencial, uma vez discutido na
secdo anterior o fendmeno “Aprendizagem”.

A dinamica da aprendizagem de adultos pode ser clarificada a partir das
acepcdes de Mezirow (1991, p. 13), as quais priorizam as formas que os adultos formam
sentido ou significados a respeito das suas experiéncias. Destarte as pessoas necessitam
compreender as suas experiéncias, com o intuito de enfrentar as situac6es de forma mais
apropriada e, por meio da reflexdo, avaliam e podem alterar certos significados,
elaborados em ocasifes passadas.

De acordo com, Gherardi, Nicolini e Odella (1998, p. 274):

A maior parte do know-how relevante que distingue um profissional
experiente de um principiante é adquirido no dia-a-dia pela acdo e
reflexdo, isto é, pensando sobre 0 que nds estamos fazendo e por que e
conversando sobre isso com o0s outros [...] Na vida cotidiana assim
como nas organizagdes de trabalho, pessoas e grupos criam
conhecimento, negociando os significados das palavras, agdes,
situaces e artefatos materiais.

Partindo-se deste pressuposto, pode-se vislumbrar que a comunicacdo no dia a
dia representa, em conjunto com uma continua pratica, os elementos focais da
aprendizagem das equipes de trabalho na organizacéo.

Apoiando-se em Gherardi, Nicolini e Odella (1998, p. 275), tem-se a concep¢édo

de que os gerentes aprendem também por meio de relacionamentos, de forma que os
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“aprendizes como seres Sociais que constroem os seus entendimentos, aprendem por
interagdes sociais em ambientes socioculturais especificos”.

Segundo Lucena (2006), que realizou um estudo qualitativo com dirigentes de
micro e pequenas empresas brasileiras que operavam no segmento varejista de
vestuario, objetivando verificar como 0s mesmos aprendiam, os relacionamentos sociais
séo grandes proporcionadores de aprendizagem, incluindo a interagdo com as pessoas da
familia, amigos e profissionais de outras empresas, constatando que: “...a aprendizagem
profissional continua dos gerentes-proprietarios se baseava mais no desempenho e na
reflexdo das atividades de trabalho do que em treinamento e educacdo. Os gestores
aprendiam mais pela préatica profissional do que por programas formais de treinamento
(LUCENA,2006,pagl11),

E interessante atentar para o fato de que os gestores necessitam ter consciéncia
da necessidade continua de aprendizagem profissional, no sentido de desenvolver um
olhar atento aos elementos que permeiam o campo organizacional. Oportunidades de
aprendizagem profissional podem surgir dos relacionamentos sociais, dos eventos
profissionais, do trabalho diario, da midia e da educacdo e treinamentos (LUCENA,
2006).

De acordo com Kolb (1976, p. 21), o que distingue um executivo de sucesso dos
demais profissionais “é sua habilidade de adaptar e controlar as demandas por mudanga
em seu trabalho através da habilidade de aprender”. No sentido de medir os pontos
fracos e fortes da aprendizagem pela experiéncia do executivo, o autor desenvolveu o
Inventario de Estilo de Aprendizagem (LSI), o qual demonstrou que 0s mesmos tendem
a enfatizar mais a experimentacao ativa do que a observacdo reflexiva e quatro estilos
de aprendizagem sobressairam-se: 0 executivo convergente (converger), o divergente

(diverger), o assimilador (assimilador) e 0 acomodador (accomodator).
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Faz-se necessario observar que 0s gerentes, em muitos momentos, nao
disponibilizam de muito tempo para refletir sobre a agdo no seu ambiente
organizacional, visto que, comumente, encontram-se em ocasides de incerteza e
completamente novas, demandando, desta feita, decidir utilizando-se do seu estoque de
conhecimento e experiéncias. A reflexdo traz em seu texto a critica, a reconstrugdo e o
teste de hipéteses, 0s quais requerem certo tempo para pensar e refletir.

Falar em aprendizagem gerencial faz-se necessario convidar Mintzberg (1986)
para uma discussédo acerca do papel do executivo. Em seus escritos sobre o trabalho do
executivo — o folclore e 0 mito —, o autor realiza uma reflexdo acerca dos conceitos
cientificos administrativos e a realidade do mesmo. Com isto, pretende nos alertar e nos
afastar das palavras introduzidas por Henry Fayol, em 1916, de que o trabalho do
executivo é apenas planejar, organizar, coordenar e controlar. Na verdade, essas quatro
palavras vém dominando o estudo da administracdo como sendo o que realmente 0s
executivos fazem.

Cabe, entéo, 0 questionamento: o0 que 0s executivos realmente fazem? Mintzberg
(1986) ratifica que a administracdo que tanto se preocupa com O progresso e as
mudancas, had mais de meio século, ndo enfrenta seriamente a discussdo do real papel do
executivo. Se ndo se tem resposta para este questionamento, como se tera consisténcia
tedrica para melhor contribuir o arcabouco tedrico da administracdo? Com a intencao de
responder a esta indagacdo, Mintzberg (1986) realizou pesquisas com executivos que
trabalham nos Estados Unidos, Canada, Suécia e Inglaterra.

Uma sintese dessa descoberta mostra uma discrepancia da pratica com a viséo
classica da cientificidade da administracdo no tocante a praxis do executivo. Mintzberg
(1986) discute entre 0 mito e a realidade. O primeiro mito: o executivo é planejador

sistematico e reflexivo. O autor aponta a brevidade e o dinamismo do trabalho do
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executivo, ndo sendo possivel desempenhar em seu cotidiano acdo e reflexdo. Os
executivos estdo sempre respondendo a estimulos e atividades como planejamento, por
exemplo, ndo ocupam lugar especifico em suas atividades, mas talvez o fagcam
implicitamente em suas acOes diarias, devido a situagBes emergenciais existentes na
organizacao.

O segundo mito: o verdadeiro executivo ndo executa a tarefa de rotina. Nos
estudos feitos por Mintzberg (1986), verificou-se que o trabalho do executivo esta
cercado de atividades rotineiras, incluindo rituais, cerimonias e negocia¢Oes. Nesse
momento, 0 autor expde trés pontos importantes do papel do executivo: o papel
decisorial, interpessoal e informacional. E por meio da a¢&o do executivo que 0 mesmo
constroi possibilidades para o crescimento de sua empresa. O terceiro mito: os
principais executivos necessitam de informagdes agregadas que podem ser mais bem
obtidas mediante sistema formal de informacGes gerenciais. Mintzberg (1986) destaca
em seu estudo que os executivos, em sua maioria, preferem a midia verbal, o contato
“direto” com seus envolvidos, reafirmando, assim, a acdo dindmica que envolve o
trabalho executivo. No entanto, o autor levanta dois problemas importantes na énfase
dada a midia verbal: o armazenamento das informacdes obtidas por meio desse artificio
e a execucao de tarefas.

Afastando-se do sistema de informacfes gerenciais e utilizando-se da midia
verbal, o trabalho do executivo torna-se centralizado, visto que o administrador obtém
as informac0Oes e as armazenas para si e desse modo dificulta que outra pessoa possa
executar uma tarefa baseada nas informacdes obtidas pelo executivo, proporcionando,
assim, um dilema entre delegar ou ndo poderes aos seus subordinados, uma vez que as

informagdes nédo estdo prescritas.
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O quarto mito: a administracdo é, ou pelo menos esta se transformando
rapidamente, em ciéncias e profissdo. Soube qualquer definicdo de ciéncia e profissao
tal afirmacéo é falsa. Mintzberg (1986) refere que a ciéncia implica no desenvolvimento
de processo ou programas sistematicos e analiticamente determinados.

Se nem mesmo se conhecem os métodos usados pelo executivo, como se podem
determiné-los por meio de anélise cientifica? E como se pode chamar a administracdo
de uma profissdo se envolve conhecimento tedrico e préatico. Por fim, Mintzberg (1986)
vai descrevendo o mundo real, na prética dos executivos, para chamar a atencdo de que
todas as pecas que compdem a fungdo do administrador sdo de suma importancia para
manutencao e sucesso da organizacao.

Depois de uma breve andlise da pratica do executivo, Mintzberg (1986) chama a
atencdo das escolas de administracdo que preparam os alunos para 0 mercado de

trabalho, pois a maioria delas treina esses profissionais para a realidade dos executivos.

2.3 Comunidade de pratica: contexto social no

paradigma construtivista

Este tdpico visa definir Comunidade de Pratica (CdP) no ambiente da
aprendizagem organizacional, assunto muito versado na area das ciéncias sociais.

O conhecimento é o recurso econdmico mais valioso para a competitividade das
empresas e das nacOes e seu uso pode ser considerado como fonte de vantagem
competitiva. Assim, a aprendizagem, a geracdo e o compartilhamento do conhecimento
ndo seriam um novo pensamento revolucionario, mas sim algo que as pessoas sempre
fizeram, porém, atualmente, com nivel maior de sofisticag&o.

Segundo Wenger e Snyder (2011, p.12):
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As comunidades de pratica ja existiam na antiguidade. Na Grécia
classica, por exemplo, ‘“corporacdes” de serralheiros, oleiros,
pedreiros e outros artifices tinham o objeto social (os associados
adoravam as mesmas divindades e comemoravam juntos os dias
sagrados) e também a funcdo comercial (os associados treinavam
aprendizes e disseminavam as inovagoes).

A diferenga da comunidade de pratica da Idade Média das atuais, na perspectiva
de Wenger e Snyder (2011, p.12), é que, “em vez de serem compostas, sobretudo, por
pessoas trabalhando de forma independente, é comum existirem dentro de grandes
organizagoes”.

Para Wenger e Snyder (2011, p.11), apesar de tantos beneficios que elas podem
proporcionar, existem, entretanto, poucas CdPs nas organizagdes.

A natureza organica, espontanea e informal dessas comunidades as torna
resistentes a supervisdo e a interferéncia, seja para forma-las, integra-las e sustenta-las.
As CdPs sdo processos de construgdo e compartilhamento de conhecimento que
facilitam a resolugdo de problemas. Esse “processo de interagdo de pessoas de
backgroud culturais diferentes (seja em termos de origem, formacéo ou de experiéncia
profissional) propicia a disseminacdo das ideias propostas e novas solugdes para 0S
problemas” (FLEURY; FLEURY, 2004, p.32).

Para Fleury e Fleury (2004, p.33), “comunidade de pratica sdo grupos formados
em torno da pratica de sua profissdo, ligados pela necessidade de partilharem
experiéncias e desenvolvimentos e desenvolverem um conhecimento coletivo”.

Partindo deste pressuposto, debruca-se nos estudos das comunidades de pratica.
O modelo da sociedade cosmopolita ndo é de células atomizadas, e sim de inter-relagdes
com proposito de buscar conhecimentos, na perspectiva de ressignificar e/ou adquirir

novos conhecimentos.
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Para corroborar retomamos o artigo de Moura(2009), sobre a empresa de
consultoria VALENCA e ASSOCIADOS, que foi realizado entre o periodo de
novembro a dezembro de 2003,com um grupo de dez respondentes.

Os respondentes, portanto, associam a idéia de CdP ao compartilhamento ndo sé
de
um tema de estudo — “porque neste caso seria um grupo de estudantes”, afirma um deles
— mas de uma prética que é comum aos integrantes e em torno da qual se reflete, e sobre
a qual se aprende a fazer melhor.

No caso desta comunidade o tema é a consultoria organizacional, mas poderia
ser qualquer um, desde que envolvesse esta reflexdo ontoldgica. Foram neste sentido
que os depoimentos sobre esta questdo foram dados. (MOURA,2009).

No que se refere a pergunta, “o que é a comunidade de pratica de V&A™?

Quem faz parte dela?”, as respostas variaram bem mais. A idéia de que se trata de uma
comunidade de pratica de consultoria, baseada na Ciéncia da Acdo, esta presente nos
depoimentos de modo claro, como ocorre neste trecho:
Uma comunidade de pratica voltada para discutir sobre a pratica
de consultoria. [...] Profissionais que estudaram uma teoria em
conjunto e discutem para refletir e trocar experiéncias de como
tém atuado na profissdo. (VALENCA e ASSOCIADOS apud
MOURA 2009)

Mas, na medida em que os entrevistados procuravam defini-la, espontaneamente
questionavam e comentavam se, de fato, fazem parte de uma CdP, nos moldes do que
eles
proprios haviam acabado de conceituar. Ndo h& uma definicgdo comum entre os
respondentes

quanto a esta questdo. De modo geral, hd uma percepcao de que, atualmente, ou ndo ha

uma



37

CdP, ou h& uma organizacdo com caracteristicas de uma CdP, ou ha uma organizagéo
cujos
integrantes, em alguns momentos, atuam como numa CdP.( MOURA,2009)

Embora os conceitos e praticas mais emergentes no contexto da Gestdo do
Conhecimento, CdPs sdo também um dos mais promissores, pois se referem a
institucionalizacdo e apoio de algo que j& ocorre nas organizacdes. O imperativo
crescente de gerar novos conhecimentos, compartilhar e inovar rapidamente torna o
conceito de CdP cada vez mais relevante.

Pessoas com interesses comuns de aprendizado sempre encontram meios para,
de alguma forma, se encontrar e trocar experiéncias em suas areas de pratica (dominios)
com pessoas com as quais elas se identificam do ponto de vista de conhecimento. As
CdPs véo além dos limites tradicionais dos grupos ou equipes de trabalho. Estas redes
de trabalho podem se estender bem além dos limites de uma organizacéo.

Membros de CdPs podem fazer parte de um mesmo departamento, ser de
diferentes areas de uma companhia, ou até mesmo de diferentes companhias e
instituicoes.

As CdPs oferecem ndo uma alternativa as estruturas formais, mas um
complemento as mesmas. A existéncia das CdPs em funcdo de seu carater voluntario,
ndo hierarquico e de autogestdo e, na maior parte dos casos, sem objetivos e metas bem
definidas, representa um enorme desafio para sua instalacdo e para a necessidade latente
de controle existente no corpo gerencial das organizagdes. CdPs tendem a florescer em
organizagOes onde hd um elevado grau de confianga entre gestores e colaboradores, pois
nestas organizagdes prevalece o dialogo entre a estrutura formal e as CdPs, e ndo o

controle das mesmas.
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Existem varias diferengas entre os membros de CdP e aqueles de forgas
tarefas/equipes: talvez a principal € que participacdo em CdP normalmente é voluntéria.
Isso significa que, embora a participacdo seja aberta em muitos casos, ela s6 é
verdadeira se as pessoas atingem certo nivel de participacdo e envolvimento com o
grupo.

Como uma estrutura e sistema social, as CdPs passam por ciclos de vida em
termos da intensidade das atividades e do numero de membros que participam na
comunidade. Significa dizer que ha um tempo de maturidade e em seguida necrose, que
ird depender de aspectos randémicos ou ndo para a perduracdo destas CdPs. Wenger

(2007) afirma que:

Comunidades de pratica sdo formadas por pessoas que se envolvem
em um processo de aprendizado coletivo em um dominio
compartilhado do esforco humano: a aprendizagem tribo para
sobreviver, uma banda de artistas que procuram novas formas de
expressdo, um grupo de engenheiros trabalhando em problemas
similares, uma panelinha de alunos que definem a sua identidade na
escola, uma rede de cirurgides explorando novas técnicas, uma
reunido de gerentes de primeira viagem ajudando uns aos outros a
lidar. Em poucas palavras: Comunidades de pratica sdo grupos de
pessoas que compartilham uma preocupacdo ou uma paix@o por algo
gue fazem e aprendem como fazé-lo melhor como eles interagem
regularmente. (WENGER, 2007).

Os precursores das comunidades de pratica, Wenger e Lave, acreditam que a
geracdo do conhecimento e ndo da informacdo é fruto das relagfes sociais dos atores,
seja nas escola, no trabalho, em qualquer outo lugar que o sujeito possa interagir com o
corpo social.

A ideia que se propde neste estudo académico € apropriacdo deste conhecimento
da Comunidade de Préatica no contexto social do paradigma construtivista.

Para discutir o contexto social do paradigma construtivista, a pesquisadora
recorreu ao arcabouco conceitual de Dewey e Vygotsky para uma maior compreensao

deste cenario.
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2.3.1 Paradigma Construtivista na visao Dewey e Vygotsky

O paradigma escolhido por Dewey e Vygotsky para discutir sobre aprendizagem
foi a epistemologia construtivista, por tratar em seu bojo do processo de aprendizagem
como uma relacao de construcao entre ator —ator / ator —-meio.

Grhomann (2007 apud DEWEY 1970) era um autor preocupado com o
desenvolvimento geral da sociedade, e, neste sentido, também tinha ideias similares as
de Vygostky. Ele acreditava que a sociedade precede e origina o individuo, ao invés de
os individuos, por meio de seus relacionamentos, originarem 0s grupos sociais. Neste
sentido, Moore (1998, p.161) afirma que “Dewey tinha uma visdo de que a educacdo
exercia uma funcdo de sustentacdo e participacdo dentro da sociedade, enquanto
reconhecesse a esséncia individual e a vitalidade da cognicao do aprendiz”.

Grohmann (2007) concebe, em seu artigo intitulado “The search for a more
integrated vision of adult education theories dialog betweem authors”, o dialogo entre
o0s autores Dewey e Vygotsky numa perspectiva do construtivismo dialético.

Dewey (1971) pregava o pragmatismo da racionalidade pela experiéncia,
momento este conhecido como educacdo progressista. Os estudos de Dewey
comprovam a preocupacdo do autor com as pessoas em seu contexto social e cotidiano e
pregava que seu desenvolvimento deveria basear-se na imaginacdo subjetiva e na
atencdo voluntaria e reflexiva dos costumes da sociedade.

Vygotsky (1998a, 1998b apud GROHMANN, 2007) acredita que a construgédo
do conhecimento se da mediante processo complexo. No inicio, se tem a percep¢do
interna e a externa, que se baseiam nas experiéncias. Desta forma, as experiéncias
prévias constituem-se no primeiro material para a constru¢cdo do conhecimento.

Organizando, ajustando e reelaborando suas experiéncias, as pessoas irdo realizar
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dissociagdes e associa¢Oes que combinadas favorecerdo a constru¢do do conhecimento.
Vygotsky enfatiza em sua teoria que a construcdo do conhecimento é acdo/interacdo do
ser humano em sociedade.

Os dois autores analisados neste topico demonstram a relevancia das
experiéncias individuais e construidas por meio das relagdes dos atores com o meio
ambiente, como fontes geradoras de conhecimento.

Para o estudo do Conhecimento e seus fundamentos, se faz necessario executar
um pequeno percurso a partir dos seus conceitos elementares, incluindo o préprio
conceito de conhecimento, com o objetivo de distanciar a discussdo das referéncias
populares e aprioristicas.

Antes, entretanto, é importante definir os conceitos de dados, informacédo e
conhecimento, bem como suas relagdes com o proprio conhecimento, para clarificar o
entendimento do estudo que aqui se propde.

Probst, Raub e Romhardt (2002, p. 24 e 29) apresentam uma Vvisdo integrada de
dados, informagdo e conhecimento, ao contrério de fazer distingdes nitidas entre eles.
Os autores afirmam que pode ser mais Util coloca-los em uma série continua com 0s
dados em uma extremidade e o conhecimento na outra, conforme exposto no Quadro 2

(2), porque raramente se v& um problema em estégios definidos com clareza.

Quadro 2 (2)- O continuum de dados/conhecimento

Dados Informagdes Conhecimento

Desestruturados Estruturado

Isolados Incorporado

independentes do contexto dependente do contexto

baixo controle comportamental alto controle
comportamental

Simbolos padrdes cognitivos de agéo

Distincdo dominio/capacidade

Mudanga de qualidade suave, de modo continuo

Fonte: Probst, Raub e Romhardt (2002, p.24)
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Esses autores conceituam conhecimento como o0 conjunto total que inclui
cognicdo e habilidades que os individuos utilizam para resolver problemas. Ele inclui
tanto a teoria quanto a pratica, as regras do dia a dia e as instru¢des sobre como agir. O
conhecimento baseia-se em dados e informacfes, mas, ao contrario deles, estd sempre
ligado as pessoas. Ele é construido por individuos e representa suas crengas sobre
relacionamentos causais.

Drucker (2001) conceitua conhecimento como a informagéo eficaz em acéo,
focalizada em resultados. Senge et al. (2000) corroboram que as informagGes séo
dados com relevancia a situacdo do receptor, e conhecimento €, simplesmente, a
capacidade para a acdo eficaz. Assim considerado, 0 conhecimento possui um valor
maior que o dado e a informacao, pois esté ligado a capacidade de agir.

Por outro lado, no entender de Nonaka e Takeuchi (1997, p. 63), o
conhecimento, ao contrario da informacdo, diz respeito a crengcas e compromissos. O
conhecimento é a funcdo de uma atitude, perspectiva ou intencdo especifica e, ao
contrério da informacdo, estd relacionado a acdo. E sempre o conhecimento esta
atrelado “com algum fim”. O conhecimento, como a informag¢do, diz respeito ao
significado. E especifico ao contexto relacional. Os autores consideram o conhecimento
como um processo humano dindmico de justificar a crenca pessoal com relacdo a
“verdade”.

Segundo Davenport e Prusak (1999, p. 4-6), o conhecimento pode ser
comparado a um sistema vivo, que cresce e se modifica, a medida que interage com o
meio ambiente. Os valores e as crengas integram o conhecimento, pois determinam, em
grande parte, o que o conhecedor V&, absorve e conclui a partir das suas observacgoes.

Para os autores:
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« dados: um conjunto de fatos distintos e objetivos, relativos a eventos. Num
contexto organizacional, dados séo utilitariamente descritos como registros
estruturados de transacdes. Dados ndo tém significado inerente, apenas
descrevem parte daquilo que aconteceu, ndo fornecendo julgamento nem
interpretacdo e nem qualquer base sustentavel para a tomada de agdo. Porém,
os dados sdo matérias-primas essenciais para a cria¢do da informacao;

 informagdo: é uma mensagem, geralmente na forma de um documento ou
uma comunicacgdo audivel ou visivel. Diferentemente do dado, a informagéo
tem significado — a “relevancia e¢ proposito”. Ela ndo s6 “da forma” ao
receptor como ela propria tem uma forma: ela estd organizada para alguma
finalidade. Dados tornam-se informacao quando o seu criador Ihes acrescenta
significado;

« conhecimento: ¢ uma mistura fluida de experiéncia condensada, valores,
informacdo contextual e insight experimentado, a qual proporciona uma
estrutura para a avaliagdo e incorporacdo de novas experiéncias e
informacgdes. Ele tem origem e é aplicado na mente dos conhecedores. Nas
organizacOes, ele costuma estar embutido ndo s6 em documentos ou
repositérios, mas também em rotinas, processos, praticas e normas
organizacionais. S8 0s seres humanos que transformam informacdo em
conhecimento, realizadas por atividades criadoras dentro deles e entre eles.
Tal transformacdo ocorre mediante comparagdo, consequéncias, conexdes e
conversacao.

Portanto, diante das consideracbes dos autores citados sobre o conceito de

conhecimento, percebe-se que o que ha em comum entre dados, informagédo e

conhecimento € a hierarquia entre a abrangéncia dos termos. As diversas defini¢des



43

dadas para o conhecimento normalmente consideram essas diferencia¢@es hierarquicas e
convergem para a ideia de que conhecimento é formado por informagéo, que pode ser
expressa, verbalizada, e é relativamente estavel ou estitica, em completo
relacionamento com uma caracteristica mais subjetiva e ndo palpavel, que esta na mente
das pessoas e é relativamente instavel ou dindmica, e que envolve experiéncia, contexto,

interpretacéo e reflexéo.

2.3.2 Conhecimento tacito e conhecimento explicito

A partir do fato de que as pessoas podem saber mais do que sdo capazes de
dizer, Polanyi (1966 apud NONAKA E TAKEUCHI, 1997, p. 65) desenvolveu um
novo conceito de conhecimento, distinguindo conhecimento tacito — pessoal, especifico
ao contexto, e, assim, dificil de ser formulado e comunicado; e o conhecimento explicito
— codificado, transmissivel em linguagem formal e sistematica, observando que os seres
humanos adquirem conhecimentos criando e organizando ativamente suas préprias
experiéncias.

Conforme Nonaka e Takeuchi (1997, p. 66), o conhecimento tacito é criado
“aqui e agora” em um contexto pratico especifico e seu compartilhamento por meio da
comunicagdo constitui um processo analogo que exige uma espécie de “processamento
simultaneo” das complexidades dos problemas compartilhados pelos individuos,
enquanto que o conhecimento explicito lida com acontecimentos passados ou objetos

NAY

“La e entdo”, conforme ilustrado pelo Quadro 3 (2) a seguir.

Quadro 3 (3)- Dois tipos de conhecimento

Conhecimento técito (subjetivo) Conhecimento Explicito (Objetivo)
Conhecimento da experiéncia (corpo) Conhecimento da racionalidade (mente)
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Conhecimento simultaneo (aqui e agora) Conhecimento sequencial (La e ent&o)
Conhecimento analogo (pratica) Conhecimento digital (teoria)

Fonte: Nonaka e Takeuchi (1997, p. 67)

Para Choo (2003, p.188; 190 - 365), o conhecimento t&cito € o conhecimento
implicito usado pelos membros da organizacdo para realizar o seu trabalho e dar sentido
a seu mundo. Ele é contido nas experiéncias de individuos e grupos, mas € dificil de ser
verbalizado porque é expresso por habilidades baseadas na a¢do e ndo pode se reduzir a
regras e receitas. Por outro lado, o conhecimento explicito € contido nas regras, rotinas e
procedimentos da organizacdo e pode ser expresso formalmente com a utilizagdo de um
sistema de simbolos, podendo ser facilmente difundido.

Embora se observe a dicotomia entre estes dois tipos de conhecimento, ambos
sdo complementares, interativos e interdependentes, e o exercicio de um deles requer a

presenca e utilizagédo do outro.

2.3.3 Conversao do conhecimento

Partindo do pressuposto de que o conhecimento somente pode ser criado por
meio da interacdo entre o conhecimento tacito e o conhecimento explicito, Nonaka e
Takeuchi (1997, p. 67) os tedricos apresentam um modelo da criacdo do conhecimento.
Neste modelo sdo postulados quatro modos diferentes de conversdo do conhecimento,

esquematizado na Figura 2 (2) a seguir.

Figura 2 (2)- Quatro modos de conversdo do conhecimento
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Conhecimento tacito em Conhecimento explicito

Socializacdo Externaliza¢do
Conhecimento
tacito do
Conhecimento
explicito
Internalizacdo Combinagdo

Fonte: Nonaka e Takeuchi (1997, p. 69)

Os quatro modos existentes estdo detalhados em seguida, em termos de acGes
em que a conversdo entre o formato tacito-explicito do conhecimento normalmente
ocorre. As conversdes do conhecimento podem ocorrer em um ou mais
simultaneamente.

Socializacdo: conversdo de parte do conhecimento tacito de uma pessoa no
conhecimento tacito de outra pessoa que se liga as teorias dos processos de grupo e da
cultura organizacional. Pode ser aprendida ou ensinada pelo compartilhamento de
experiéncias por meio do didlogo, observacdo, imitacdo e pratica.

Externalizagdo: conversdo de parte do conhecimento tacito do individuo em
algum tipo de conhecimento explicito. Esse tipo de conversdo é pouco abordado por
outras teorias da administracdo. A externalizacdo € a chave para a criacdo do
conhecimento, pois cria conceitos novos explicitos a partir do conhecimento téacito. O
conhecimento tacito é transformado em conhecimento explicito por meio de
metaforas/analogias, deducdo/inducado, conceitos, hipoteses ou modelos.

Combinacédo: conversdo de algum tipo de conhecimento explicito gerado por
um individuo para agrega-lo ao conhecimento explicito da organizagdo. Nesse modo de

conversdo de conhecimento, a combinagdo de conjuntos diferentes de conhecimentos
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explicitos, por meio de reunies, documentos, conversas telefonicas, etc., pode levar a
novos conhecimentos. Normalmente, esse conhecimento sistémico acontece por meio
do agrupamento (classificacdo, sumarizacdo) e processamento de diferentes
conhecimentos explicitos.

Internalizacdo: conversdo de parte do conhecimento explicito da organizacao
em conhecimento técito do individuo. Esse tipo de conversdo também € abordado pelas
teorias ligadas a aprendizagem organizacional. Estd muito relacionado ao ‘“aprender
fazendo”, quando se incorpora 0 conhecimento explicito tornando-o técito.
Normalmente esse conhecimento operacional acontece por meio de leitura/visualizagao
e estudo individual de documentos, préatica individual e reinterpretac6es individuais de
vivéncias e praticas.

Pode-se visualizar na Figura 3 (2) abaixo o Espiral do conhecimento na

perspectiva de Nonaka e Takeuchi (1997, p. 80).

Figura 3 (2)- Espiral do conhecimento

Didlogo

Socializagdo Externalizacdo

Dimensado Epistemoldgica

Construgdo do Campo
@
Associag¢do do
conhecimento
explicito

Internalizacdo Combinagdo

Aprender fazendo

Dimensdo Ontoldgica

Fonte: Nonaka e Takeuchi (1997, p. 80)
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Os ciclos de conversdo do conhecimento, passando varias vezes por esses quatro
modos, formam uma espiral que serve para analisar e entender os mais diversos casos
de criacdo e disseminacdo do conhecimento, sendo que cada caso terd suas
particularidades ou especificidades.

Em relacdo a criacdo do conhecimento, 0 modelo de Davenport e Prusak (1999,
p. 81) destaca cinco modos de gerar conhecimento: (1) aquisi¢édo; (2) recursos dirigidos;
(3) fuséo; (4) adaptacéo; e (5) redes de conhecimento, 0s quais estdo resumidos a seguir.

» aquisicdo ou aluguel: conhecimento adquirido ndo precisa ser

necessariamente recém-criado, mas apenas ser novidade para a organizacao.
 recursos dirigidos: a geracdo de conhecimento numa organizagdo, muitas
vezes, é feita por meio de grupos especificos para determinada finalidade.
« fusdo: Esse procedimento relne pessoas com diferentes perspectivas para
trabalhar em um problema ou projeto, obrigando-as a chegar a uma resposta
conjunta. As diferencas entre os componentes do grupo impedem que 0
mesmo caia em solucdes rotineiras para problemas e traz a perspectiva de
reunir talentos e histéricos variados, aumentando a chance de sucesso.

 adaptacdo: a capacidade de adaptacdo de uma empresa € baseada em dois
fatores principais: (1) possuir recursos e capacidades internas que possam ser
utilizadas de novas formas; (2) estar aberta a mudanga ou ter uma elevada
capacidade de absorcéo.

« redes: comunidades de possuidores de conhecimento acabam se aglutinando,

motivados por interesse comuns e, em geral, conversam pessoalmente, por
telefone etc., para compartilnd-lo e resolver problemas em conjunto,

acabando por gerar conhecimento novo para a empresa.
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Davenport e Prusak (1999, p. 81) ressaltam, ainda, que “o denominador comum
de todos esses esforgos é a necessidade de se alocarem tempo e espaco apropriados para
a criagdo ou aquisicao do conhecimento”, podendo esse espaco ser eletrdnico ou fisico.

A guisa de gerar conhecimento, isto € 0 como e 0 porqué as organizacdes
aprendem, estdo imbricadas na cultura organizacional. Existem processos e estruturas
formais e informais para a aquisicdo, compartilhamento e utilizagdo do conhecimento e

das habilidades.

2.3.4 Definicdo de gestao do conhecimento

Na definicdo de Gestdo do Conhecimento, h4 muitas controvérsias entre os
diversos autores que se dedicam a esta tematica.

Para Davenport e Prusak (1999, p. 61 e 196), a gestdo do conhecimento baseia-
se em recursos existentes, como a gestdo de sistemas de informacdo, a gestdo de
mudanga organizacional e a gestdo de recursos humanos, e acrescentam que se a
organizacdao tem uma boa biblioteca, um sistema de banco de dados textuais ou até
mesmo programas educativos eficazes, provavelmente ja esta fazendo alguma coisa que
poderia ser chamada de gestdo do conhecimento. Os autores acreditam que toda gestao
do conhecimento pode ser vista como um esforco para aumentar a eficiéncia dos
mercados do conhecimento.

Bukowitz e Williams (2002, p. 17) colocam a gestdo do conhecimento quase
como sinénimo da ciéncia da Administracdo, definindo-a como o processo pelo qual a
organizacédo gera riqueza, a partir do seu conhecimento ou capital intelectual.

Terra (2001) apresenta um modelo de gestdo do conhecimento baseado em

analise das préaticas gerenciais de diversas organizacfes do setor produtivo. Mediante



49

analises estatisticas, o autor observou que as empresas se dividiam em trés grandes
grupos: “Empresas Tradicionais”, “Empresas que Aprendem” e “Empresas Atrasadas”.
Segundo esse modelo, a gestdo do conhecimento deve levar em consideragdo sete
dimensdes, a saber: 1) fatores estratégicos e o papel da alta administracdo; 2) cultura e
valores organizacionais; 3) estrutura organizacional; 4) administracdo de recursos
humanos; 5) sistemas de informacéo; 6) mensuracdo de resultados; e 7) aprendizado
com o ambiente.

A gestdo do conhecimento, ainda segundo Terra (2001), tem um caréater
universal, ou seja, aplica-se a empresas de todos 0s portes e nacionalidades e a sua
efetividade requer a criagdo de novos modelos organizacionais (estruturas, processos,
sistemas gerenciais), novas posi¢oes quanto ao papel da capacidade intelectual de cada
funcionario e uma efetiva lideranca, disposta a enfrentar, ativamente, as barreiras
existentes ao processo de transformacdo. Conforme esse autor, para que a gestdo do
conhecimento produza efeitos praticos nas empresas, ela deve estar plenamente
ancorada pelas decisfes e compromissos da alta administracdo a respeito das iniciativas
necessarias em termos de desenvolvimento estratégico e organizacional, investimento
em infraestrutura tecnoldgica e cultura organizacional.

Segundo Probst, Raub e Romhardt (2002, p. 31), buscando sintetizar um
conceito que sirva de base para intervengdes préaticas, a gestdo do conhecimento
“consiste em métodos para influenciar os ativos intelectuais da organizagdo e orientar
seu desenvolvimento”. Gestdo do Conhecimento &, portanto, o processo sistematico de
identificacdo, criacdo, renovacdo e aplicacdo dos conhecimentos que sdo estratégicos na
vida de uma organizacido. E a administracio dos ativos de conhecimento das
organizacOes que permite a organizacdo saber o que ela sabe, mensurar com mais

seguranca a sua eficiéncia, tomar decisdes acertadas com relacdo a melhor estratégia a



50

ser adotada em relacdo aos seus clientes, concorrentes, canais de distribuicdo e ciclos de
vida de produtos e servigos, saber identificar as fontes de informagdes, saber administrar
dados e informacges e gerenciar conhecimentos. Trata-se da préatica de agregar valor a
informacdo e de distribui-la. Todos os autores aqui mencionados procuram separar 0S
processos de gestdo do conhecimento em fases ou etapas distintas, conforme seré
apresentado no proximo paragrafo.

Nonaka e Takeuchi (1997) apresentam o modelo de cinco fases do
processo de criagio do conhecimento organizacional, que compreende:
Compartilhamento do Conhecimento Técito, Criacdo de Conceitos, Justificagdo dos
Conceitos, Construcao de um Arquétipo e Difusdo Interativa do Conhecimento.

Davenport e Prusak (1999) dividem a gestdo do conhecimento em trés etapas:

» geragdo do conhecimento - considerando cinco modos de se gerar o
conhecimento: aquisi¢do, recursos dedicados, fuséo, adaptacdo e rede do
conhecimento;

+ codificacédo e coordenagdo do conhecimento, com énfase no mapeamento e
modelamento do conhecimento, captacao e codificacéo; e,

« transferéncia do conhecimento.

Probst, Raub e Rombhardt (2002, p.32-35) descrevem seis processos essenciais

da gestdo do conhecimento:

+ identificagdo do conhecimento — significa analisar e descrever o ambiente
de conhecimento da empresa;

 aquisicao de conhecimento — obtencdo de conhecimento de fontes externas;

» desenvolvimento do conhecimento — foco na geracdo de novas habilidades,

novos produtos, ideias melhores e processos mais eficientes;
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« compartilhamento e distribuicdo do conhecimento — € 0 processo de
compartilhar e disseminar o conhecimento que ja se encontra presente na
organizacéo;

+ utilizagcdo do conhecimento — assegurar que o conhecimento presente em
uma organizacao seja aplicado produtivamente em seu beneficio; e,

 retencdo do conhecimento — selecionar, armazenar e atualizar regularmente
um conhecimento de potencial valor futuro.

Bukowitz e Williams (2002, p. 24-27) formulam uma Estruturacéo de Gestéo do

Conhecimento, sintetizada na Figura 4 (2) a seguir.

Figura 4 (2)- Estruturacéo do processo de gestdo do conhecimento
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Fonte: Bukowitz e Williams (2002, p. 24)

Essa estruturagdo segue dois cursos de atividades que ocorrem simultaneamente
nas organizagdes: a utilizagdo de conhecimento no dia a dia para responder as demandas

ou exigéncias estratégicas. A estruturacdo € uma maneira simplificada de como as
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organizag0es geram, mantém e dispdem de uma reserva de conhecimento
estrategicamente correto para criar valor (BUKOWITZ e WILLIAMS, 2002, p. 24).

E importante ressaltar que a divisdo em etapas é um recurso metodoldgico para
facilitar a anélise e compreensdo de um processo que é dindmico e interativo, e que as
trés etapas a seguir descritas ndo séo estanques e nem isoladas.

A etapa de aquisicdo e geracdo do conhecimento inclui o conhecimento
adquirido por uma organizacdo e também o que ela desenvolve.

Para Probst, Raub e Romhardt (2003, p. 91 e 106), devido ao rapido
crescimento e
fragmentacdo do conhecimento, as empresas muitas vezes ndo conseguem desenvolver
sozinhas 0 conhecimento de que necessitam, e por isso precisam adquiri-lo, mas a
mesma solucdo também esta aberta a seus concorrentes. Por isso, ainda é importante ser
capaz de desenvolver conhecimento a partir de recursos proprios e esse é quase sempre
o fator decisivo no competitivo ambiente de conhecimento.

A geracdo do conhecimento traduz-se na capacidade que uma organizagdo tem
em adquirir, acumular e explorar conhecimento no seu bojo e incorpora-lo em produtos,
servicos e sistemas. O elemento mais critico da empresa é delimitar precisamente as
competéncias e a razdo de sua existéncia, conceitualizando, assim, uma visdo sobre o
tipo de conhecimento que deve ser desenvolvido e a sua operacionalizagdo em um
sistema de implementacdo (NONAKA e TAKEUCHI, 1997, p. 83).

Para o individuo, todo processo de aprendizado € aquele em que se desenvolve
conhecimento pessoal novo. Para a organizacdo, entretanto, a aprendizagem ocorre
quando ¢ incorporado conhecimento que represente uma inovacgao para toda a empresa.
As fontes importantes de conhecimento novo séo a criatividade, que é a capacidade de

produzir ideias e solu¢Ges novas, e a capacidade individual de resolver problemas. As
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condi¢Oes que apoiam a sua existéncia séo a liberdade criativa, a liberdade de outras
atividades (tempo para pensar), a congruéncia de interesses e a tolerancia a erros.

Para o desenvolvimento do conhecimento coletivo, as condigdes-chave séo a
interacdo, a comunicagdo, a transparéncia e a integracdo (PROBST, RAUB e
ROMHARDT, 2003, p. 113-115 e 120-122).

Contudo, Argyris (2006, p. 82) destaca que as pessoas tém propostas mais
imediatas sobre a aprendizagem nas empresas e se mantém na superficialidade das
questdes, voltadas somente para a solugcdo de problemas. Embora esta etapa seja
importante, ndo garante resultados duradouros, pois as pessoas necessitam incorporar
conceitos e motivar-se para o desenvolvimento de atitudes e compromissos de
aprendizagem, que permitam a agdo dimensionada para cada problema, a partir de suas
caracteristicas especificas. O autor denomina o primeiro, mais imediato, de aprendizado
de ciclo Unico e o segundo, de maior profundidade, de aprendizado de ciclo duplo.

Para DiBella e Nevis (1999, p. 95-100), que abordam a cria¢do de conhecimento
sob o foco da aprendizagem organizacional, a maioria das organizagdes possui um estilo
de aprendizagem predominante, mas pode apresentar variagdes de estilo de tempos em
tempos.

A Figura 5 (2) a seguir mostra os quatro estilos de aprendizagem resultantes da

combinagéo da Fonte do Conhecimento com o Escopo da Aprendizagem.

Figura 5 (2)- Estilos de aprendizagem
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Estilo de aprendizagem como funcdo de
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Fonte: DiBella e Nevis (1999, p. 96)

O estilo de aprendizagem por correcdo é préprio da organizacdo que aprende
com suas proprias operacdes e usa esse conhecimento de maneira incremental, fazendo
corre¢Bes nos produtos ou sistemas existentes; inovacao € o estilo de uma organizacao
que aprende com suas proprias operacfes e usa esse conhecimento de maneira
transformativa, criando inovagdes em seus produtos ou em seus processos; a adaptagao
ocorre sempre que uma organizacao faz mudancas incrementais ou aperfeicoamentos no
conhecimento adquirido externamente; a utilizacdo de conhecimento externo de carater
transformativo envolve aprendizagem por aquisicao.

Hargadon e Sutton (2002, p. 59-75) apresentam uma estratégia por eles
denominada ciclo de knowledge-brokering (corretagem do conhecimento). Idealizada
como um sistema para sustentar a inovacgdo, essa estratégia se divide em quatro partes:
capturar boas ideias; manter as ideias vivas; imaginar novos usos para velhas ideias e

testar conceitos promissores.
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Pereira e Santos (2001, p. 64) comungam do mesmo pensamento ao se referirem
aos modelos de gestdo participativos interligados aos conceitos de conhecimento. Os
autores afirmam que a participacdo, por si s, ja se constitui em elemento de renovagédo
e que a gestdo do conhecimento consolida um ambiente participativo o qual também
favorece que a gestdo do conhecimento seja uma linha de acdo orientadora. Neste
mesmo sentido, Fonseca (2005) acrescenta que o ambiente participativo acentua o
processo de socializagdo do conhecimento, sendo este 0 Unico caminho para 0 seu
desenvolvimento, quando a organizacao se apoia na dimensdo tacita.

E um processo realizado a partir de mdltiplos canais que se reforcam
mutuamente. A relativa dificuldade de captura e transferéncia de conhecimento depende
do tipo de conhecimento envolvido. O conhecimento que é mais ou menos explicito
pode ser introduzido em procedimentos ou representado em documentos e base de
dados, e transferido com precisdo razoavel. A transferéncia de conhecimento tacito
geralmente requer um contato interpessoal mais aprofundado (NONAKA e
TAKEUCHI, 1997; DAVENPORT e PRUSAK, 1998; PROBST; RAUB,;
ROMHARDT, 2002; STEWART, 2002).

Conforme Probst, Raub e Rombhardt (2002, p. 34), a disseminacdo do
conhecimento na organizacdo é condicdo prévia para transformar informacgdes ou
experiéncias isoladas em algo que toda a organizagio possa utilizar. E a primeira
condicdo para sua disseminacdo e a sua propria existéncia. Os autores buscam
demonstrar que ndo € necessaria a disseminacdo de todo conhecimento para toda a
organizacdo; a amplitude da disseminacdo deve estar em acordo com a estratégia
organizacional, com as politicas de pessoas, com o0 modelo de estrutura da empresa e

com a tecnologia existente.



56

Uma cultura favoravel ao compartilhamento do conhecimento é voltada,
segundo Davenport e Prusak (1998, p. 63-81), para uma orientagdo positiva em que a
capacidade organizacional deve abranger os seguintes recursos para a sustentacdo da
transmissdo de conhecimento: (1) orientagdo para a melhoria do processo; (2)
metodologia comum para a melhoria e a mudanga continuas; (3) habilidade para
trabalhar em equipe com eficécia; (4) habilidade para assimilar as licbes aprendidas; (5)
tecnologia para apoiar a catalogacéo e colaboragdo. Os autores apontam a existéncia de
fatores culturais que impedem, retardam ou tendem a erodir parte do conhecimento na
medida em que ele tenta se movimentar pela organizacéo, entre eles: falta de confianga
matua; diferentes culturas, vocabularios e quadros de referéncia; falta de tempo e de
locais de encontro e crenca de que o conhecimento é prerrogativa de determinados
grupos.

Os fatores culturais condicionantes da existéncia de um ambiente favoravel as
interacOes entre os individuos sdo também ressaltados por Ponchirolli e Fialho (2005, p.

5):

Propiciar um ambiente no qual as pessoas busquem e sintam-se
incentivadas a compartilhar seus conhecimentos constitui-se em um
dos objetivos da gestdo do conhecimento. O simples fato de as
pessoas trabalharem juntas em um mesmo ambiente expressa que
algum conhecimento esta sendo transferido, independentemente de se
gerenciar ou ndo esse processo. A questdo esta na efetividade dessas
transferéncias, ou seja, na forma como elas ocorrem e como
contribuem para as pessoas em particular e para a organizagdo em
geral.

Sobre a questdo do aprendizado e do compartilhamento do conhecimento,
Nonaka e Konno (1998) propdem que as empresas adotem o conceito de “Ba” — um
espaco compartilhado para o surgimento e desenvolvimento de relacionamentos, quer

este espaco seja fisico (ex. um escritorio), virtual (conexdes por correio eletrénico) ou

mental (compartilhamento de ideias, valores e experiéncias). O “Ba” proporcionaria
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meios para avangar nos conhecimentos individuais e/ou coletivos, atuando como uma
“fundag@o para gerar conhecimento” e pode ser um grupo de trabalho, uma equipe de
projetos, um circulo informal, encontros temporérios, listas de e-mails, contato direto
com clientes, etc.

Outro modelo que se apresenta na area da transferéncia de conhecimento é
baseado na comunicagdo, onde o conhecimento é visto como uma mensagem codificada
entre um emissor e um receptor num dado contexto. Para Davenport e Prusak (1999, p.

123):

A transferéncia do conhecimento envolve duas agles: transmisséo
(envio ou apresentacdo do conhecimento a um receptor potencial) e
absorcdo por aquela pessoa ou grupo. Se o conhecimento ndo for
absorvido, ele ndo tera sido transferido.

(...) Mesmo a transmissdo e a absor¢@o juntas nao tem valor util se o
novo conhecimento ndo levar a alguma mudanca de comportamento
ou ao desenvolvimento de alguma ideia nova que leve a um novo
comportamento.

Para os autores, o conhecimento é transferido nas organizacfes, seja ele
gerenciado ou ndo, e, embora a gestdo do conhecimento implique a transferéncia
formalizada, um de seus elementos essenciais é descobrir maneiras eficazes de permitir
e incentivar as trocas espontaneas entre os individuos.

Stewart (2002, p. 175) discorda dessa opinido e afirma que a énfase em
determinados aspectos ndo pode levar a negligéncia de outros. Segundo ele, a gestdo do
conhecimento ndo € uma questdo de escolher entre software e netware, salas de aula
versus aprendizado pratico, formal versus informal, técnico versus social. A gestdo do
conhecimento explora todos esses recursos — e 0 pessoal motivado encontrard formas
inesperadas de pdr o conhecimento para trabalhar em seu favor. O sucesso depende do

reconhecimento de que todos esses fatores precisam um do outro e devem atuar em

conjunto.
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DiBella e Nevis (1999, p. 153-159) manifestam opinido divergente ao afirmarem
que é necessario desenvolver preferéncias especificas em relacdo ao modo de
disseminagéo do conhecimento: o modo formal ou 0 modo informal. A preferéncia pelo
modo formal acentua o controle dos canais de distribui¢do, mas pelo menos os dados
sdo codificados, organizados e compartilhados de modo disciplinado. O problema é que
pode se tornar dificil a troca de informagdes pelos membros da organizacdo e, desta
maneira, parte razodvel do conhecimento que ndo é facilmente codificado pode se
perder ou ficar restrito a poucas pessoas.

A relevancia pelo modus operandi informal contorna o problema, mas se 0s
resultados do intercambio ndo forem formalmente disseminados, as demais pessoas
terdo dificuldade em captar o conhecimento gerado e poderdo se sentir alijadas do
processo. Assim, é importante dar-se conta de que tanto a troca formal quanto a
informal sdo essenciais ao sucesso da organizagdo devendo, portanto, ambas serem
estimuladas.

Ainda acrescentam os autores supracitados, no que se refere a disseminacao do
conhecimento, que existem dois fatores facilitadores: (1) o clima de abertura, que se
relaciona com confianca, flexibilidade de comando e controle e pressupostos de como
ocorre a aprendizagem no trabalho, e (2) a educacdo continuada, que gera boas
oportunidades para disseminar conhecimento, especialmente quando as pessoas estdo

dispostas em grupo.

Probst, Raub e Romhardt (2002, p. 175-193) afirmam que o conhecimento
organizacional s6 pode ser desenvolvido com base no conhecimento anterior e que as
organizacles que desejarem administrar seu conhecimento para que ele seja acessivel

no futuro devem dominar pelo menos trés processos basicos de gestdo do
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conhecimento: selecionar aqueles que devem ser retidos; armazena-los de forma
adequada; e desenvolver uma constante atualizacdo da memdria organizacional,
incluindo o descarte daquilo que se tornou debalde.

Uma vez que a codificacdo do conhecimento é basicamente um processo de
reducdo e conversdo que implica sua transformacdo em informacdo, para gerir o
conhecimento codificado utilizam-se os parametros e as tecnologias da gestdo da
informacdo (COSTA; KRUCKEN; ABREU, 2008, p. 10-11).

Para uma codificacdo bem sucedida, Davenport e Prusak (1999, p. 84) indicam
quatro principios béasicos aos gestores: (1) decidir a que objetivos o conhecimento
codificado ird4 servir; (2) identificar o conhecimento existente nas vérias formas
apropriadas para atingir tais objetivos; (3) avaliar o conhecimento segundo sua utilidade
e adequacdo a codificacdo e (4) identificar um meio apropriado para a codificacdo e a
distribuicéo.

A elaboracdo da memdria organizacional refere-se ao processo de armazenagem
de informacbes com base na histéria organizacional. A memoéria organizacional € o
ponto de referéncia para novas experiéncias: sem memoria, nenhum aprendizado é
possivel (LEMOS, 1999, p. 131). Ela é também uma "ferramenta" da organizagdo para
0 gerenciamento de seus ativos intelectuais. Sua existéncia deve propiciar maior
compartilhamento e reuso do conhecimento corporativo, do conhecimento individual e
das licdes aprendidas na execucdo das tarefas da organizacdo (OROSCO, COUTINHO
e MONTEIRO, 2008).

Para Probst, Raub e Romhardt (2002, p. 175-193), é uma maneira de ajudar as
pessoas a entenderem o passado da organizacdo e preservar as ideias principais na
forma de principios administrativos, declaragdes de visdo e de missdo, historias ou

outros tipos de simbolismo.



60

Os autores acima citados também advertem que o esquecimento organizacional
constitui uma séria ameaca as memorias valiosas de uma organizacdo, ocasionada pela
perda de funcionérios, desagregacdo de equipes, destruicdo de dados por virus,
terceirizacdo de processos, além do bloqueio temporério ou permanente em nivel do
funcionario individual, por sobrecarga de trabalho ou falta de vontade de repassar o
conhecimento a outras pessoas.

No topico seguinte ver-se-& 0 qudo € importante os procedimentos

metodoldgicos para construcdo de um trabalho académico.
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3 Procedimentos metodologicos

Esta secdo tem como objetivo apresentar os métodos utilizados na elaboracéo
desta pesquisa. Para entendimento dos procedimentos utilizados foi dividido em seis
topicos, sdo eles: pergunta da pesquisa, delineamento da pesquisa, definicdo do campo e
escolha do caso, coleta e analise dos dados, validade e confiabilidade e, por fim,

limitagdes do estudo.

3.1 Pergunta de pesquisa

De acordo com Flick (2009, p. 103), as questdes de pesquisa ndo saem do nada.
Originam-se da biografia pessoal do autor e em seu contexto social. A decisdo da
escolha da pergunta de pesquisa em grande parte depende dos interesses praticos do
pesquisador e do seu envolvimento em determinados contextos historicos e sociais.

Flick (2009, p. 104) elabora uma figura que trata da formulacédo das questdes no

processo de pesquisa, conforme ilustrado pela Figura 6 (2) a seguir.

Figura 6 (2)- Formulacéo das questfes no processo de pesquisa
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Formulagdo da questdo global
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Formulagdo de questdes especificas de pesquisa

\/
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v
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Selecdo de planos e método apropriados

\Z

Avaliacdo e reformulagdo de questdes especificas de pesquisa

v

Coleta de dados

v

Avaliacdo e reformulagdo de questdes especificas de pesquisa

\Z

Andlise de dados

\/

Generaliza¢do e avaliagdo das analises

\Z

Formulagdo das descobertas

Fonte: Flick (2009, p.104)

As questdes de pesquisa sdo acessos para construcdo do estudo. Deve-se levar
em consideracdo que a formulacdo da pergunta de pesquisa implica na definicdo dos
objetivos que orientam o trabalho e ndo apenas na formulacdo de questbes concretas

utilizadas nas entrevistas, por exemplo.

3.2 Delineamento da pesquisa

Neste topico de delineamento da pesquisa é analisada a orientacéo
metodoldgica da pesquisadora para o desenvolvimento do estudo.
Para esta pesquisa optou-se por uma abordagem qualitativa. Segundo Flick

(2009, p. 20 e 21), a pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo das
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ciéncias sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida. As expressdes-chave para
essa pluralizacdo sdo as desigualdades sociais dentro de uma nova diversidade de
ambientes. As narrativas agora precisam ser limitadas em termos locais, temporais e
situacionais.

Trata-se de situagdes tdo novas que suas metodologias dedutivas — questdes e
hipoteses de pesquisa obtidas a partir de modelos teoricos testados sobre evidéncias
empiricas —, agora fracassam devido a diferenciacdo dos objetos (FLICK, 2009). Desta
forma, as pesquisas estdo cada vez mais partindo para a metodologia das estratégias
indutivas.

Estratégias indutivas, conforme Gil (1999) processa, inversamente ao dedutivo,
partem do particular e colocam a generalizagcdo como produto posterior do trabalho de
coleta de dados. Neste método parte-se das observacdes de fatos e fendmenos cuja causa
deseja conhecer. Assim, o método adotado para esta pesquisa foi indutivo.

O tipo de pesquisa escolhido foi a pesquisa de campo descritiva, que, conforme
Marconi e Lakatos (2008) tem como objetivo conseguir informagbes e/ou
conhecimentos acerca de um problema para qual se procura uma resposta, ou de uma
hipGtese que se queira comprovar, ou ainda, descobrir novos fenémenos ou as relagdes
entre eles.

Para Marconi e Lakatos (2008), pesquisa de campo descritiva consiste em
investigagcBes de pesquisa empirica, cuja principal finalidade ¢ o delineamento ou
analise das caracteristicas de fatos ou fenémenos, a avaliacdo de programas ou o
isolamento  de variaveis principais ou chave. Este estudo recorreu a andlise das
caracteristicas dos fatos.

Este tipo de pesquisa requer, em primeiro lugar, um levantamento bibliogréafico

sobre o tema em questdo, para verificar como anda o tema na atualidade. Em segundo
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lugar, realizar um modelo tedrico inicial de referéncia, da mesma forma que auxiliard na
determinacdo das variaveis e elaboracéo do plano geral da pesquisa.

De acordo com Marconi e Lakatos (2008), a natureza da pesquisa deve
determinar as técnicas que serdo empregadas na coleta de dados e na determinacéo da
amostra, que deveré ser representativa e suficiente para apoiar as conclusoes.

Nesta pesquisa, a forma de coleta de dados foi entrevista estruturada com os
personagens envolvidos: os coordenadores técnicos da escola Senai e os relatorios de

atividades (documento interno).

3.3 Definicao do campo e escolha do caso

O surgimento das Escolas Técnicas do Servico Nacional da Industria (Senai) se
deu logo apéds a Il Guerra Mundial, com o movimento da industrializacdo no Pais, dada
a necessidade da mao de obra qualificada para operar as maquinas instaladas nas
fabricas. Desde sua criacdo, o Senai, em ambito nacional, tem-se pautado pela busca da
exceléncia e procurando em sua trajetéria atender as necessidades do processo
produtivo, com cursos e programas voltados para a educacdo profissional, visando a
elevacdo nos niveis de qualificacdo profissional dos trabalhadores, bem como a
formacdo de cidaddos criativos e empreendedores. Essas necessidades estdo
intimamente relacionadas as transformacGes sociais, politicas e econémicas que se
desenham no Pais e no mundo, ocasionadas pelo efeito da atual ordem econdmica
mundial, tanto no que diz respeito a tecnologia quanto as novas formas de organizagao
do trabalho. O Senai-PE, fundado em 16 de abril de 1943, compreende a 2% Regido,

composta pelos estados de Pernambuco, Paraiba e Alagoas. Inicialmente, o SENAI-PE
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utilizou as instalaces da entdo Escola Técnica Federal de Pernambuco (hoje IFPE). (
SENAI/DEPARTAMENTO NACIONAL,2011).

Os primeiros cursos ministrados pelo Senai-PE foram os de Serralheiro,
Torneiro Mecanico, Moldador, Soldador e o curso de Leitura de Desenho Mecéanico,
com um total de 128 concluintes. Em 1944 comegaram a funcionar as primeiras escolas
do Senai, localizadas nos bairros do Cabanga e Areias, e nos municipios de Palmares,
Jaboatéo e Paulista.

( SENAI/DEPARTAMENTO NACIONAL,2011).

Em 1959 foi fundado o Centro de Formag&o Profissional Manoel de Brito, que
se tornaria 0 Senai Santo Amaro. Em seguida, a instituicdo apostou na interiorizagéo do
conhecimento. Foram instaladas unidades em Caruaru, Petrolina, Araripina, Garanhuns
e Santa Cruz do Capibaribe, conforme Figura 7 (3) abaixo. Todos com exceléncia no
preparo técnico do trabalhador, sem esquecer a sua formacgdo social e ética.(

SENAI/DEPARTAMENTO NACIONAL,2011).

Figura 7 (3)- Mapa demonstrativo das unidades Senai
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Fonte: Homepage Senai: www.pe.senai.br
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O Senai, maior rede de Educagdo Profissional da América Latina, tem como
missdo promover a educacdo profissional e tecnoldgica, inovacdo e a transferéncia de
tecnologias industriais, contribuindo para elevar a competitividade da inddstria
brasileira.

Em Pernambuco, integra o sistema da Federacdo das Indlstrias do Estado de
Pernambuco (FIEPE), e sua marca de referéncia é ser reconhecido como provedor de
inovacdo e solucBes tecnoldgicas e educacionais para a industria do estado e regido.

A instituicdo tem Certificagdo ISO 9001:2008 em Educacdo Profissional,
servicos Técnicos e Tecnoldgicos e Certificacdo de Pessoas.

Sintonizando com as mudancas no contexto do trabalho e em consonancia com a
Legislacdo Educacional vigente, que estabelece, entre outras, uma nova organizacao
curricular com foco no modelo baseado em competéncias, 0 Senai, por meio dos seus
Departamentos Regionais, vem implementando ac¢Ges que contribuam, efetivamente,
para a construcdo das competéncias requisitadas, visando a atuacdo profissional
coerente com as imposic¢Oes da contemporaneidade, assegurando, assim, uma educagéo
profissional vinculada as demandas do mundo produtivo e dos cidadéos.

A Escola Técnica Senai, localizada no Estado de Pernambuco, mas precisamente
a unidade de Areias, foi escolhida como objeto de estudo desta dissertacdo em virtude
de a pesquisadora fazer parte do quadro funcional da mesma.

Com o intuito de pesquisar o0 processo de aprendizagem gerencial foi escolhido o
referido local. Chamam-se de comunidade de pratica as reunides ocorridas mensalmente
para os nucleos de cada coordenador técnico, que, segundo Lave e Wenger (1998), se
caracterizam por ter um tema em comum, com individuos que querem aprender mais por
meio de compartilhamentos de conhecimentos ou de informacdes ou de vivéncias das
praticas que possuem ou adquiriram durante o exercicio de suas profissées ou por meio de

seus estudos.
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Desde modo, foram escolhidos os coordenadores técnicos das areas de
telecomunicacdes, administracdo, redes de computadores, automacéo industrial, eletrdnica e
eletrotécnica. Apos a escolha destes atores protagonistas da pesquisa, houve a elaboragéo da
entrevista, levando em consideracdo o que perguntar e o levantamento dos documentos

necessarios para corroborar o presente estudo académico.

3.4 Coleta e analise dos dados

Este tdpico discorrerd o método escolhido para coleta e analise de dados da
pesquisa. Conforme Marconi e Lakatos (2008), esta etapa da pesquisa configura-se
como aplicagdo dos instrumentos elaborados e das técnicas selecionadas, a fim de se
efetuar a coleta dos dados previstos.

A tarefa é cansativa e toma muito tempo, mais tempo do que se espera. Exige do
pesquisador paciéncia, perseveranca e esforco pessoal, além do cuidadoso registro dos
dados e de um bom preparo anterior (MARCONI e LAKATOQOS, 2008, p. 18).

O rigoroso controle na aplicacdo dos instrumentos de pesquisa é fator
fundamental para evitar erros e defeitos resultantes de entrevistadores inexperientes ou
de informantes tendenciosos.

Marconi e Lakatos (2008) advogam que sdo Varios os procedimentos para a
realizacdo da coleta de dados, que variam de acordo com as circunstancias ou com o
tipo de investigacdo. Em linhas gerais, as técnicas de pesquisa sdo: (1) coleta
documental; (2) observacéo; (3) entrevista; (4) questionario; (5) formulario; (6) medidas
de opinides e de atitudes; (7) técnicas mercadoldgicas; (8) testes; (9) sociometria; (10)

analise de conteudo; e (11) historia de vida.
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Neste estudo utilizou-se de observagbes e entrevista semi- estruturada,
conduzida pela propria pesquisadora, com 0s dois coordenadores técnicos envolvidos
nas suas respectivas comunidades de pratica. Na elaboracdo do roteiro da entrevista
(Apéndice A), a pesquisadora levou em consideracdo o aporte tedrico-conceitual que
consta no topico do referencial tedrico.

Conforme Marconi e Lakatos (2008, p. 82), entrevista estruturada é aquela em
que o entrevistador segue um roteiro previamente estabelecido, onde as perguntas feitas
ao individuo sdo predeterminadas.

Como técnica de coleta de dados a entrevista oferece suas vantagens e
limitacOes. De acordo com Marconi e Lakatos (2008, p. 83), as vantagens séo: (a) pode
ser utilizada com todos os segmentos da populacdo: analfabetos ou alfabetizados; (b)
fornece uma amostragem muito melhor da populagdo geral: o entrevistado ndo precisa
saber ler e escrever; (c) ha maior flexibilidade, podendo o entrevistador repetir ou
esclarecer perguntas, formular de maneira diferente, especificar algum significado,
como garantia de estar sendo compreendido; (d) oferece maior oportunidade para
avaliar atitudes, condutas, podendo o entrevistador ser observado naquilo que diz e
como diz: registro de reacGes, gestos etc.; (e) d& oportunidade para obtencdo de dados
que ndo se encontram em fontes documentais e que sejam relevantes e significativos; (f)
ha possibilidade de conseguir informacgdes mais precisas, podendo ser comprovadas, de
imediato, as discordancias; e (g) permite que os dados sejam quantificados e submetidos
a tratamento estatistico.

As limitacGes sdo: (a) dificuldade de expressdo e comunicacdo de ambas as
partes; (b) incompreensdo, por parte do informante, do significado das perguntas da
pesquisa, que pode levar a uma falsa interpretacéo; (c) possibilidade de o entrevistado

ser influenciado, consciente ou inconscientemente, pelo questionador, pelo seu aspecto
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fisico, suas atitudes, ideias, opinides etc.; (d) disposicdo do entrevistado em dar as
informagdes necessarias; (e) retencdo de alguns dados importantes, receando que sua
identidade seja revelada; (f) pequeno grau de controle sobre uma situacdo de coleta de
dados; e (g) ocupa muito tempo e é dificil de ser realizada (MARCONI e LAKATOS,
2008, p. 83).

A pesquisa também recorreu a anélise documental, materiais escritos nominados
de relatérios de atividades de cada nudcleo (Anexo C). Tais documentos foram
disponibilizados para publicacdo. Os documentos utilizados neste tipo de analise, séo de

acordo com Wolff (2004b, p. 284 apud FLICK, 2009):

Documentos sdo artefatos padronizados na medida em que ocorrem
tipicamente em determinados formatos como: notas, relatérios de
caso, contratos, rascunhos, certiddes de Obito, anotacGes, diarios,
estatisticas, certiddes, sentengas, cartas ou pareceres de especialistas.

Os relatdrios de atividades dos nucleos: Administracdo, Automacao industrial,
TelecomunicacBes, Eletronica, Eletrotécnica e Redes de computadores foram
documentos essenciais para analise das acdes discutidas nas reuniGes em suas
comunidades de pratica. Os mesmos sdo fontes para auditoria da instituicdo. Esses
relatorios sdo 0s registros de todas as aces discutidas e realizadas com o0s
coordenadores técnicos e suas areas.

Nesse estudo, a analise utilizada foi de contetdo dos dados apresentados pelos
entrevistados acerca do fendmeno investigado e os relatorios de atividades de cada area.

Conforme Flick (2009, pags.292 e 293), a analise de contetdo é um
procedimento metodoldgico que inclui trés técnica. Sintese da analise de conteldo,
Analise explicativa de conteudo e anélise estruturadora de conteldo. Nesta pesquisa
optou-se na ultima técnica, com elaboracdo de um escalonamento(categorias) e

elaboracéo de tépicos focados.
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Por fim, observaram-se as convergéncias e divergéncias dos protagonistas da
pesquisa acerca do fendbmeno investigado — aprendizagem gerencial. Levaram-se em

consideracao os backgrouds e suas vivéncias diarias.

3.5 Validade e confiabilidade

A pesquisa qualitativa é valida a partir do rigor e seriedade do pesquisador nos
estudos coletados e analisados. Para este estudo a pesquisadora, ao longo da sua
passagem nas disciplinas do mestrado profissional, construiu embasamento tedrico para
construcdo dos conceitos. A entrevista semi- estruturada escolhida como um das
estratégias de coleta de dados introduziu a validacdo comunicativa, com a finalidade de
envolver os atores (sujeitos da pesquisa).

Segundo Flick (2009, p. 346), apos a entrevista, obtém-se o consentimento dos
entrevistados quanto aos conteudos enunciados. Por sua vez, 0s préprios entrevistados
elaboram uma estrutura de seus enunciados em termos das relacdes complexas buscadas
pelo pesquisador.

Flick (2009, p. 346) acrescenta ainda que para aplicacdo dessa estratégia, resta
ainda responder satisfatoriamente a duas questfes. Primeiro, como é possivel planejar o
procedimento metodoldgico da validacdo comunicativa, de forma que este realmente
faca justica com aos temas em estudo e as opinides dos entrevistados? Segundo, como
os resultados podem fornecer respostas que vao além do consentimento do sujeito?

Nesta pesquisa elaborou-se um roteiro de entrevista que teve o objetivo bem
demarcado e o conhecimento tedrico do fendmeno a ser investigado proporcionou a

forma estratégica da conducdo da pesquisa com seus entrevistados, e quanto aos
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aspectos dos resultados limitou-se em analisar o fenébmeno da aprendizagem gerencial, a
fim de validar o objeto investigado.

Mishler (1990 apud FLICK 2009), define validacdo como construcéo social do
conhecimento, por meio da qual se avalia a fidedignidade das observagdes das
interpretacdes e das generalizagdes relatadas.

Quanto aos procedimentos para confiabilidade da pesquisa ( FLICK 2009, p. 343
apud KIRK e MILLER 1986) advogam a confiabilidade enquanto critério de avalia¢do
da pesquisa qualitativa em trés formas de especificacdo, a saber: confiabilidade
quixotesca, confiabilidade diacronica e confiabilidade sincronica.

Os autores rejeitam a confiabilidade quixotesca por considera-la trivial e
enganosa. Especialmente na pesquisa de campo, devem-se enxergar 0s enunciados e as
observacdes que sdo repetidas de forma estereotipada como um indicador para uma
versdo intencionalmente moldada do evento e ndo como uma pista de como este
“realmente” era ( FLICK 2009, p. 343 apud KIRK ¢ MILLER 1986) No que diz
respeito a confiabilidade diacrénica( FLICK 2009, p. 343 apud KIRK e MILLER 1986)
questionam esta confiabilidade acerca das medi¢Ges ou das observacGes em Seu curso
temporal. O que se torna problematico aqui é a pré-condicdo de que o fenbmeno em
estudo em si mesmo ndo passe por nenhuma mudanca, com a finalidade de garantir a
eficacia desse critério.

A confiabilidade sincrénica é a constancia ou a consisténcia de resultados
obtidos a0 mesmo tempo, porém coma utilizacdo de instrumentos distintos (FLICK,
2009).

Desse modo, a fim de comprovar e validar este estudo, a pesquisadora analisou o
arcabouco conceitual, os documento, as observacdes coletadas das entrevistas com a

utilizacdo da metodologia da andlise de discurso. A contribuicdo deste tipo de anélise
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conforme Flick, (2009,pag.304), os estudos analiticos do discurso analisam questdes
que se aproximam mais dos topicos das ciéncias sociais do que daquelas anélises de
conversacdao. Devido a combinacdo dos procedimentos analiticos da linguagem com
andlise de processos de conhecimento e construgdes sem restringirem-se aos aspectos
formais das apresentacdes e dos processos linguisticos.

O préximo capitulo discorrerd sobre os resultados obtidos como fruto das

coletas de dados.

3.6 Limitacdes do estudo

Toda e qualquer pesquisa tem suas limitacGes, sejam empiricas ou académicas.
Por se tratar de uma pesquisa qualitativa na area das ciéncias sociais aplicadas, a
subjetividade é algo inevitavel.

Ao longo do desenvolvimento da investigacdo, varias dificuldades emergiram, tais
como: varidvel tempo e disponibilidade dos atores da pesquisa para observagéo e entrevista
com os mesmos, dificuldade quanto ao acesso dos documentos normativos — os relatdrios
de atividades de cada curso (Anexo C). Apds explicacdo do objetivo da pesquisa, foi

autorizada pela Secretaria Académica a andlise dos registros desses relatorios.

Admite-se aqui que a metodologia aplicada para coleta de dados pode néo ter
coletado tudo que se propOs analisar do discurso apresentado, devido a analise de
discurso permanecer ainda bastante imprecisa e implicitas em boa parte da literatura.
(FLICK,2009,pag.304).

Outras limitacdes existentes ao longo da construcdo do trabalho académico
foram a disponibilidade dos coordenadores técnicos, o tempo e o contexto social.

Refere-se aqui ao contexto social, porque se limitou apenas a uma unidade do Senai,
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devido a disponibilidade da pesquisadora neste momento, de poder verificar apenas uma
unidade.
Por fim, a limitacdo da prerrogativa tempo. Que dificultou de forma muita

intensa o trabalho académico.
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4 Resultados

O presente estudo se prop0s investigar o processo de aprendizagem gerencial em
uma Escola Técnica SENAI, cujo sujeitos sdo os coordenadores técnicos da mesma. O
intuito da pesquisa foi compreender como ocorre 0 processo de aprendizagem gerencial
na comunidade de prética.

A fim de responder ao objetivo geral, foi realizada a pergunta de pesquisa: como
ocorre o processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos na comunidade de
pratica de uma Escola Técnica do Senai?

Foram criados 0s seguintes objetivos especificos: entender a participacdo-acdo
dos sujeitos na comunidade de préatica, analisar o processo de aprendizagem dos
coordenadores técnicos e discutir sobre a producdo do conhecimento gerado na
comunidade de pratica.

A partir dai foi pensado no plano de coleta de dados para captacdo das
informagdes. A pesquisadora optou em fazer uma entrevista estruturada, observagoes e
analise documental.

Antes de adentrar no epicentro do assunto que trata esta secdo, é importante
realizar uma breve apresentacdo do campo empirico e o perfil da populacdo escolhida

para analise.

4.1 Escola técnica Senai-Areias
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A Escola técnica Senai-Areias atua na area de educacdo técnica-tecnoldgica ha
mais de 60 anos no estado de Pernambuco. E uma instituicdo privada, com seis cursos, a
saber: Administragdo, Automacdo Industrial, Eletrénica, Eletrotécnica, Redes de
computadores e TelecomunicagBes, com o intuito de fomentar a industria local do
estado.

A Escola possui uma metodologia educacional chamada “metodologia por
competéncia”, que visa desenvolver nos alunos trés saberes: saber do conhecimento,
saber fazer e saber ser. A mesma acredita que esta metodologia é o sucesso da formacéo
dos alunos técnicos da rede Senai.

Todos docentes, ao entrarem no Senai, passam por uma semana de treinamento
da metodologia por competéncia para poder assumir atividade laboral de docéncia.

Os trés saberes que formam a competéncia na visdo da metodologia do Senai
tém suas especificidades. Por exemplo, o saber do conhecimento, que séo formulagoes
de exercicios, perguntas-problemas e provas. O saber fazer diz respeito as praticas nas
oficinas e laboratérios. Por fim, o saber ser, que sdo as atitudes do aluno, trabalho em
equipe, participacéo, assiduidade, pontualidade e proatividade.

Na estrutura da escola, a cada unidade curricular — entenda-se disciplina —, o
aluno devera desenvolver as competéncias necessarias (0s trés saberes) para o
desempenho daquela unidade curricular. O conjunto das unidades curriculares compde 0
que eles denominam de fase escolar. A outra fase é a préatica do estagio supervisionado.
Ap0s as duas fases concluidas, o aluno estara apto a ser certificado como técnico.

Com o advento do processo de industrializacdo do nosso estado, a Escola
Técnica Senai passou por reformulacbes em seu organograma (Anexo A),com 0
propésito de melhor atender o seu cliente — A Indastria. Tais alteragdes foram

realizadas, surgindo, entdo, duas novas fungdes: Secretaria Académica e Coordenadores
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Técnicos. A primeira funcdo lida com toda parte documental e escrituraria do aluno e a
segunda lida com os conhecimentos técnicos de cada area, com objetivo de criar e

reformular projetos em suas respectivas areas.

4.1.1 O ambiente de atuacdo dos participantes

E importante conhecer o ambiente dos participantes envolvidos na pesquisa, para
que haja melhor interpretacdo do objeto investigado.

A pesquisadora realizou visitas aos locais onde ocorreram as reunides de nucleo,
com o intuito de interagir com o espaco fisico dos participantes.

As reunides ocorriam sempre nos laboratérios dos nucleos de cada area, com

horéarios e datas previamente agendadas.

4.1.2 Perfil dos participantes

Os participantes escolhidos para compor os sujeitos, foram dois coordenadores
técnicos da Escola Técnica Senai-Areias. O critério utilizado para tal escolha foi a
funcdo a qual tinha poder de tomada de decisdo, ou seja, que desempenhava um papel
de geréncia. Os dois coordenadores autorizaram a liberacdo dos seus nomes no trabalho
académico. O Sr. Antbnio, coordenador técnico das &reas de administracao,
telecomunicacgdes e redes de computadores, e o Sr. Julio, coordenador das areas de
automacdo industrial, eletrdnica e eletrotécnica.

O Sr. Antbnio é formado em Pedagogia, com pds-graduagdo em Tecnologia a

Distancia. E também graduado em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas, em nivel



77

tecnoldgico. Possui uma larga experiéncia com docéncia na area de informatica. Esta no
Senai ha 04 anos.

O Sr. Julio é formado em Licenciatura plena em Fisica, com mestrado, em
andamento, em Engenharia Elétrica. Possui uma grande experiéncia de mercado na area

de automacdo e docéncia na area de eletroeletrénica. Esta no Senai h4 12 anos.

4.2 Reunides de nucleos

Durante a elaboragdo do estudo, foi necessario visualizar algumas reunides dos
nacleos para observar a postura dos coordenadores técnicos frente ao fendmeno
investigado, a “aprendizagem”.

No inicio do ano é construido um calendéario das reunides para que todos possam
se organizar dentro das suas atividades laborais (Anexo B).

As reunides ocorrem com o objetivo de discutir agdes preventivas e corretivas, a
participacdo dos coordenadores técnicos e os docentes de cada area. Os registros das
reunibes sao feitos nos relatdrios de atividades de cada ndcleo, para que se possa ter um
acompanhamento das ac¢Ges discutidas. A cada reunido existe uma retomada da anterior
para verificar se agdes foram mudadas e que resultados foram obtidos.

Com o propdsito de investigar o foco das reunides, foi elaborado um roteiro de

entrevista, conforme pode observar no Apéndice A.

4.3 Discussao dos resultados

Nesta sec¢do serdo discutidas as respostas dadas e os documentos analisados,

frente as teorias estudadas. Toda pesquisa, seja ela com uma abordagem qualitativa ou
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guantitativa, tem como objetivo compreender, criar ou ressignificar o fendmeno
pesquisado.

Para esta pesquisa o objetivo geral foi compreender como ocorre 0 processo de
aprendizagem na comunidade de prética, e os resultados obtidos foram satisfatorios para
0 proposito proposto.

Como resultado da investigacdo desta pesquisa, apresentam-se a seguir as
respostas fornecidas pelos coordenadores a entrevista semi - estruturada aplicada, em
forma de relatos extraidos na integra.

Quando perguntado sobre as atribuices de um coordenador técnico do Senai-

PE, o coordenador Anténio expressou:

Planejar e otimizar o uso do acervo tecnoldgico, de maquinas e
equipamentos existentes nas escolas.

Subsidiar a Direcdo da Escola com informac6es e tendéncias de uso de
novas tecnologias na inddstria.

Elaborar e acompanhar plano de manutencdo preventiva e preditiva de
maquinas e equipamentos.

Planejar e controlar material para uso nas oficinas e laboratorios das
escolas.

Avaliar e validar as especificaces contidas nas solicitacbes de compras
e servicos para oficinas e laboratorios das escolas.

Identificar parceiros internos e externos que potencializem o aporte e
uso de recursos tecnol6gicos.

Planejar, difundir e acompanhar projetos de inovagéo.

Identificar necessidades de capacitacdo de pessoal em areas
tecnologicas de atuacdo da escola.

Interagir permanentemente com os ndcleos de educacdo, administracéo
e de mercado das escolas.

Elaborar pareceres, registros e relatérios pertinentes.
Participar da elaboracdo do plano de trabalho da escola.

Exercer suas atividades cumprindo os procedimentos de Gestdo
Integrada do SENAI Pernambuco.

Atender, com exceléncia, os clientes internos e externos.
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No que diz respeito a como ocorrem as reunides de ndcleos, o coordenador

relatou:

Conforme calendario definido no inicio de cada ano, normalmente 1
vez por més com os docentes do ndcleo [Anténio].

O coordenador foi questionado quanto ao objetivo das reunides de nucleos.

Neste sentido, obteve-se 0 seguinte relato.

As reunides tém por objetivo de planejar, discutir e tratar assuntos
pertinentes ao ndcleo e programar as a¢@es descritas no Plano de Ac¢édo
do Ndcleo, agBes essas que serdo desenvolvidas no decorrer do ano
vigente [Antonio].

Quando investigado sobre sentir-se motivado para discutir na comunidade de

grupo, o entrevistado revelou:

Sim, pois sdo nessas reunides que os docentes tém a oportunidade de
externar suas impressdes e experiéncias vivenciadas em sala de aula.
Este € um momento de troca de experiéncias e de grande aprendizagem
para todos.

Sobre o fato de as discussOes agregarem valor para as tomadas de decisoes, 0

coordenador Antonio se posicionou da seguinte forma:

Sim, pois como ja foi relatado na questdo anterior, os docentes, que
representa a instituicdo junto ao nosso publico, trazem questdes
vivenciadas em sala de aula.

Quando perguntado sobre se as decisbes tomadas nas reunides de nucleos

mudam comportamentos laborais, o relato do coordenador revelou que:

Sem sombra de dlvida. Sdo nessas reunibes que Planejamos,
difundimos e acompanhamos alguns projetos desenvolvidos com os
alunos e identificamos a necessidade de capacitacdo de pessoal em
areas tecnoldgicas de atuacdo da escola [Antdnio].



80

O coordenador foi investigado se as reunides de nlcleo podem ser consideradas

como uma comunidade de Préatica. A este respeito, ele revelou:

Sim. Porque existe a troca de experiéncias e vivéncias das atividades
discutidas [Antbnio].

Por fim, quando solicitada a opinido do coordenador Antdénio sobre o fato de

ocorrer processo de aprendizagem nas reunides de nucleo e o porqué disto, obteve-se o

seguinte relato:

Sim. Essas reunifes sdo grandes momentos de troca de experiéncias
entre docentes, coordenadores e estagiarios. Muitos dos relatos e
experiéncias trazidas sdo replicados por outros docentes, sempre
levando em consideracédo a particularidade de cada turma.

No que diz respeito ao coordenado Julio, quando perguntado sobre as atribui¢des

de um coordenador técnico do Senai-PE, os relatos foram os seguintes:

Planejar e otimizar o uso do acervo tecnoldgico, de maquinas e
equipamentos existentes nas escolas.

Subsidiar a Direc¢do da Escola com informacdes e tendéncias de uso de
novas tecnologias na inddstria.

Elaborar e acompanhar plano de manutencdo preventiva e preditiva de
maquinas e equipamentos.

Planejar e controlar material para uso nas oficinas e laboratérios das
escolas.

Avaliar e validar as especificacdes contidas nas solicitagdes de compras
e servicos para oficinas e laboratorios das escolas.

Identificar parceiros internos e externos que potencializem o aporte e
uso de recursos tecnoldgicos.

Planejar, difundir e acompanhar projetos de inovacao.

Identificar necessidades de capacitagdo de pessoal em areas
tecnoldgicas de atuacdo da escola.

Interagir permanentemente com os nucleos de educagdo, administracdo
e de mercado das escolas.

Elaborar pareceres, registros e relatorios pertinentes.
Participar da elaboracéo do plano de trabalho da escola.

Exercer suas atividades cumprindo os procedimentos de Gestdo
Integrada do SENAI Pernambuco.

Atender, com exceléncia, os clientes internos e externos.
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Quando perguntado sobre como ocorrem as reunies de nucleos, o coordenador

Julio se posicionou da seguinte forma:

E definido no inicio do ano o calendéario de reunio mensal

A terceira pergunta da entrevista versou sobre o objetivo das reunifes de

nacleos. Para esta questdo, o relato do coordenador Jalio foi o seguinte:

As reunides tém por objetivo discutir assuntos referentes ao
planejamento das a¢des dos nlcleos e repassar as metas e informagdes
da diretoria conforme plano de acdo de cada ndcleo.

Quanto a motivacdo para discutir na comunidade de pratica, obteve-se o seguinte

relato:

Sim, pois nas reunides é possivel resolvermos problemas que venha
impactar a qualidade e a continuidade da aulas praticas como
compartilhar experiéncias metodoldgicas vivenciadas pelos docentes
em sala [Jalio].

Quando perguntado sobre a opinido dos coordenadores sobre o fato das
discussbes agregarem valor para as tomadas de decisdes. Neste sentido, o coordenador

Julio revelou:

Sim, pois a ideia é que todas as a¢cdes tomadas pelo grupo nessa reunido
sejam acOes compartilhadas e que todos tenham a oportunidade de
expressar suas opinides dos temas abordados.

Quando perguntado sobre o fato de as decisdes tomadas nas reunides de nucleos
mudarem comportamentos laborais, o coordenador Julio se manifestou da seguinte

forma?
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Sim, uma vez que a decisdo foi tomada em conjunto, o resultado
esperado € que realmente sejam acatadas e mudem os procedimentos

assim definidos pelo grupo [Julio].

A penultima pergunta da entrevista foi investigar no entrevistado acerca de sua

opinido quanto ao fato de as reunides de nucleo serem ou ndo consideradas como uma

comunidade de Pratica. Neste sentido, o coordenador apresentou o seguinte relato:

Sim, uma vez que todas as decisdo sdo tomadas em comum acordo com

0 grupo de trabalho [Julio].

Por fim, solicitou-se do coordenador Jalio a sua opinido quanto ao fato de

ocorrerem ou processo de aprendizagem nas reunides de ndcleo e o porqué disto. Seu

relato revelou o seguinte:

Sim. Nas reunifes também é um momento de vivenciarmos a troca de
experiéncias entre docentes, coordenadores e estagiarios, onde essas
experiéncias servem de direcionamentos para tomarmos algumas
decisbes no grupo.

Para andlise das respostas apresentadas, a pesquisadora optou aqui por analise de

conteudo, onde elencou gradacdo de categorias, como: (1)-Alto, (2)-Médio e (3)- Baixo.

Tdpicos —Focados

Entrevistado 1

Entrevistado 2

1.Conhecimento das|CA-1 CA-3
atribuicoes

2.Capacidade de gestdo delCG-1 CG-2
nacleo

3.Motivacao MO-1 MO-2
4. Tomada de decisdo TD-1 TD-2
5.Mudanca de comportamentoMC-1 MC-1
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no nucleo

6. Conhecimento sobre/CP-1 CP-2

comunidade de Pratica

7. Ocorréncia delOA-1 OA -2

aprendizagem no nucleo

O quadro abaixo apresenta os resultados obtidos a partir das respostas dadas.

Observando-se o quadro acima pode-se identificar que o entrevistado 1 percebe
a relevancia dos encontros - definidos como Comunidade de Pratica como uma fonte
geradora de aprendizagem. Conforme menciona Brown e Duguid (2000 apud
ANTONELLO; RUAS, 2002, p. 4), “consideram uma CdP um grupo de individuos que
trabalham juntos durante um longo periodo e que por terem compartilhado praticas
também compartilham experiéncias ricas”. Para esses autores, a partir da confianga
estabelecida nesta relacdo de proximidade, as idéias tendem a fluir com mais facilidade.

No transcorrer da entrevista observou-se que o entrevistado 1 apresentava uma
postura de gestor-mediador das informagfes, com bom relacionamento com o0s
participantes das reunides, fazendo com que os membros ficassem a vontade durante as
discussoes, facilitando o processo de aprendizagem dos atores participantes.

Ficou perceptivel a sensibilidade e atencdo desses membros do nucleo, com a
gestdo do conhecimento adquirido, para gerar frutos novos no processo estratégico das
acOes desenvolvidas, tornado a organizagdo mais competitiva no mercado.

O entrevistado 2 apresentou uma postura de gestor- autocratico, dificultando um
pouco as discussdes. Nesse nucleo ficou evidente que os participantes ndo se sentiam a
vontade em opinar. Conforme menciona Botkin (1999 apud YI, 2002, p.107) adota a

expressdo “comunidade de conhecimento” para se referir aos “grupos de pessoas com



84

uma paixdo em comum para criar, usar e compartilhar novos conhecimentos para
propositos de negocios tangiveis”. Uma vez que ndo era dada muita oportunidade de
compartilhar. O processo de aprendizagem ocorria de forma lenta, apresentando um
estagio de imaturidade da CdP.

Durante o andamento da entrevista, foi percebido o quanto os dois
coordenadores valorizam o0s encontros das reunides para as discussdes de assuntos que
venham agregar valores ao processo de aprendizagem.

Nos questionamentos sobre CdP, a expressao “troca de experiéncias” foi citada
em resposta pelos entrevistados, como uma estratégia do praticante da pratica ao
processo de aquisi¢do da aprendizagem.

Grhomann (2007) corrobora que apesar de ter maior énfase no trabalho de
Dewey(1971), a ideia de que as experiéncias prévias e a reflexdo sdo fundamentais para
a aprendizagem encontra-se presente também no trabalho de Vygotsky. De maneira
inversa, Vygotsky deu maior importancia ao dialogo, a importancia da comunicagéo e
na forma como a histdria, a sociedade e a cultura afetam o desenvolvimento humano,
mas estas ideias também sdo compartilhadas.

Partindo deste pressuposto, percebe-se que as comunidades de pratica s
atingiram sua maturidade a partir do grau de liberdade entre seus membros, que
possibilitam expor suas experiéncias e a partir delas criar discussbes dos
comportamentos realizados e construcdes dos futuros.

A comunidade de Pratica do entrevistado 2, conforme é dito no paragrafo acima
ndo atingiu a maturidade, para que o processo de aprendizagem pudesse ocorre mais

exitosa.
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Também ficou perceptivel durante analise da entrevista que os entrevistados
lidam muito bem com a questdo da mudanga, porque o ato de aprender é uma constante
desconstrucdo-construcdo do conhecimento.

Pode-se dizer aqui que a comunidade de prética institucionalizada ¢ um campo
fertil para novas aprendizagens. Como o propdésito em anélise foi como ocorre o
processo de aprendizagem dos coordenadores, a resposta vem na simples palavra
“Experiéncia” — troca entre os atores envolvidos no processo de agdo preventiva ou
corretiva das atividades de cada &rea.

Um ponto relevante aqui a ser destacado é que a cada experiéncia relatada, nas
reunides posteriores sdo discutidos os resultados obtidos da a¢do de cada ator. O porqué
das discussbes se da devido ao processo ser subjetivo. Ratificando, a experiéncia foi
dita, entretanto a acdo do sujeito cognoscente podera ser outra, em virtude de seus
constructos socioculturais.

O registro desses processos consta na burocracia do documento normativo,
chamado de relatorio de atividades que faz parte da gestdo da qualidade 1ISO9001.

O processo de aprendizagem organizacional € analogo ao processo educacional,
a funcdo dos coordenadores técnicos, que ora é ensinante ora € aprendente.

Os resultados também apontaram que os coordenadores técnicos costumam
refletir sobre suas experiéncias nas comunidades de pratica. Os resultados convergiram

para as teorias estudas do processo de aprendizagem social no paradigma construtivista.
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5 Conclusotes e implicacoes

Neste topico serdo apresentadas as conclusdes deste estudo, que foi conduzido a
partir do paradigma construtivista, utilizando a experiéncia e a observagdo como fontes
frutiferas de aprendizagem na comunidade de prética.

O estudo foi conduzido a partir do paradigma construtivista, utilizando a
experiéncia e a observacdo como fontes frutiferas de aprendizagem na comunidade de
préatica. Neste sentido, adotou-se a metodologia qualitativa, com a pesquisa de campo
descritiva, cujo campo de estudo foi a Unidade da Escola Técnica Senai-Areias.

Este topico esta dividido em trés subsec¢des, que sdo as conclusdes, implicagdes

e por fim as recomendagcdes.

5.1 Conclusodes

Esta subsecdo discorrerd se o objetivo da pesquisa foi atingido ou ndo. O
objetivo da dissertacdo, conforme consta no item 1.3, foi compreender como ocorre 0
processo de aprendizagem dos coordenadores técnicos na comunidade de préticas.
Acredita-se que o objetivo foi atingido, a partir dos dados coletados.

As conclusfes aqui apresentadas sdo concernentes aos resultados obtidos a partir
da analise documental dos relatérios de atividades e entrevista aos coordenadores
técnicos. O método escolhido proporcionou atingir o fenémeno investigado.

Em relagdo as reunibes de nucleo realizadas pelos coordenadores técnicos, a
qual se denominou Comunidade de Pratica, concluiu-se que, durante o processo de

discussdo, os atores sociais realizam o principio da continuidade de Dewey (1938).
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Percebeu-se que quando o problema é trazido para comunidade de Prética, os atores
envolvidos buscam colocar suas experiéncias sobre o assunto discutido. A partir delas
emergem outras experiéncias para resolucdo do problema, originando, assim, um ciclo:
problema-discussao-experiéncia-socializacdo e mudanca de comportamento frente ao
fendmeno discutido.

Evidenciou-se que a “Experiéncia” adquirida ¢ fonte geradora de conhecimento.
Tal experiéncia ocorre com a interacdo entre o0 sujeito e o0 meio ambiente. O contexto
social € uma prerrogativa do processo de experiéncia educativa na aquisicdo de
conhecimento.

Verificou-se também que as rotinas das reunides, onde sdo expostas as vivéncias
dos docentes, geram novas aprendizagens aos coordenadores técnicos.

Por fim, os coordenadores técnicos estudados perceberam a relevancia do
cumprimento do cronograma das reunides, a necessidade dos docentes em expor suas
vivéncias e também suas proprias necessidades.

Concluiu-se que o estudo corrobora com as pesquisas que fomentam que a
Experiéncia e o contexto social sdo prerrogativas imprescindiveis na constru¢do do

conhecimento no paradigma construtivista.

5.2 Implicacoes

Estd subsecdo contemplara os impactos do estudo. Argumenta-se que as
contribuicdes deste estudo foram académicas e profissionais.

A pesquisadora, por fazer parte do local investigado, acredita que o resultado
obtido proporcionara & rede Senai uma reflexdo da atuacdo do coordenador técnico

junto aos docentes no processo de aprendizagem.
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Acredita-se que o0 estudo v& além da esfera do conhecimento tedrico, e
possibilite aos investigados perceberem o quanto € importante o contexto social e suas
vivéncias para elaboracdo/reelaboracdo de estratégias para resolugcdes de problemas ou
inovacOes no ambito organizacional, gerando, assim, novas aprendizagens, e, por

consequéncia, 0 conhecimento.
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Apéndice A - Roteiro de entrevista utilizado para
analisar o processo de aprendizagem dos
coordenadores tecnicos na Comunidade de

Pratica

* Quais as atribuicdes de um coordenador técnico do SENAI-PE?

« Como ocorrem as reunides de nucleos?

» Qual o objetivo das reunides de nucleos?

» Vocé se sente motivado para discutir na comunidade de grupo?

«  Em sua opinido as discussdes agregam valor para as tomadas de decisdes?

* As decisbes tomadas nas reunibes de nicleos mudam comportamentos

laborais?

« Em sua opinido as reunides de nucleo pode-se considerar uma comunidade

de Prética?
« Em sua opinido nessas reunides ocorre processo de aprendizagem? Por qué?

Além da entrevista estruturada elaborada pela pesquisadora, também foi feito
0 uso dos relatorios de atividades como mais um recurso de analise do

fendmeno investigado.



Anexo A — Organograma da Escola Técnica

Senai-Areias
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Anexo B — Cronograma geral das reunides da

Escola Técnica Senai-Areias em 2013

~ HORA | JANEI | FEVER | MAR [ ABR | MA | JUN | JUL | AGOS | SETEM | OUTU | NOVEM | DEZEM
REUNIAO RIO RO EIRO cO 1L 10 HO HO TO BRO BRO BRO BRO
NUCLEOS
SETORIAI
S|
Eletrotécnic | 100 25/ma | 22/a | 20/ | 17/ju | 29/ju
as 25/fev . 26/ago | 23/set 21/out 25/nov 09/dez
a 17:00 r br mai n |
18:00 0l/ab | 29/a | 27/ | 24/ju | 05/a
as 04/mar . J 9| 02/set 30/set 28/out 02/dez 16/dez
19:00 r br mai n o}
15:30 26/ma | 23/ | 21/ | 18/ju | 30ju
Eletronica as 26/fev b 5 I 27/ago | 24/set 22/out 26/nov 10/dez
17-00 r r | mai n
18:00 0Lab | 29/a | 27/ | 24fju | 05/ag
as 04/mar . 02/set 30/set 28/out 02/dez 16/dez
19:00 r br mai n o}
N =Y 27/ma | 24/a | 22/ | 19/ju | 3L/ju
Automacao as 27/fev A 28/ago | 25/set 23/out 27/nov 11/dez
EP 17:00 r br mai n |
18:00 0l/ab | 29/a | 27/ | 24/ju | 05/a
as 04/mar . J 9| 02/set 30/set 28/out 02/dez 16/dez
19:00 r br mai n o}
Telecomuni | 020 25/ma | 22/a | 20/ | 17/ju | 29%ju
< as 25/fev 5 26/ago | 23/set 21/out 25/nov 09/dez
cacdes 17:00 r br | mai n |
Osmar | 02ab-| S0/ | 28] | 25U 1 0680 | ggjcer | o1out | 20iout | O3idez | 17dez
Tecnologia 15:30 . X
da as 26/fev ZG/rma zg/ra rilall 18/]1“ 30{1“ 27lago | 24fset | 22/out | 26inov | 10/dez
Informacdo | 17:00
Administra | 1230 27ima | 24/a | 22/ | 19ju | 31/ju
cdo as 27/fev 7 e || e 3 I 28/ago | 25/set 23/out 27/nov 11/dez

17:00
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Anexo C — Relatérios de atividades — documentos
do SGQ

Registros das reunides de Informética



Ao Lt £-mdl

PAGINA
nm ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE GESTAD PG-0-01 | 1
INTEGRADA mlﬁ Eﬂ'ﬁ
FRENTE
UNIDADE DATA
2 [ SENAI | RELATORIO DE ATIVIDADES s A /09 /43
OBJETIVO euwvacic cobt © ocente’s de | LOCAL
- A7
Muelee de T, %
A5 Lo as Aligo

Ne. | ASSUNTO {S) TRATADO (S)
OL| Feleeiona et ceubhue ce Nucles de T
020 U de c-ondi| rocrtedivs

I m———

PLANO DE ACAD

r TIVIDADES REALIZADAS AD
ne | A nmmfmmgg ! RESPONSAVEL PRAZO EFEETIG'J.&D&
04 | i drededn © hasioudnl Aadonis [dsiloqlda] 19/ VA3

relatve =cbe AT Eg%g.&i'n f

:t"'_m &; Eﬂl ﬂﬁr Ek.—?f‘u‘:’:\;; /

/

—

Nucles relotoude s la-

1}\‘.-'\1--. [}Cc:rrirhb £ ?n'ri
f‘nnb_au_\.ua_c:.dLme.Lj

£

Jove zache, M deceided

.'f_. Nl de T

&wm;\ﬂEQ@Lﬁ_LﬂhChﬁ-ﬂudJ“
huada

m.al._u:n_dnhm

C.r'ﬂ"\ £
Eﬁrvué‘. T‘E.'E:'_.

Teste fol

s, b el e | oS e B e | omen f e e | e | e f e T | e e

-,

e =~~~ =0 -]l [=-




98

5 [ SENAL

ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE GESTAO
INTEGRADA

16

PG-D-01

PAGINA
17 de 1

VERSO

PLANO DE AGCAO

ATIVIDADES REALIZADAS/
DECISOES TOMADAS

RAESPONSAVEL

PRAZO

AGAD EFETIVADA

AELAETNAED. SlooraayT

Cole oo dore

T T vOLT
al M o DL~

cleo -

no N =rral @

To Sclicdado gue 4ome fude wie
LR aY ; ] 1 o )

19lo9(iy

?g.ssg-ka (S =Y IR
Yo & @nccito, Theoy

oo CauSar Tl efoc
&y 2

e e o

03

Hca dede rmrunado Spee

ﬂ%rt:le.m de

W Wiy

o n;.&-\pg ToveGihab
r-tumﬂi-_jh civor de.-{;wr [

[E=10%
an WO Sev de

Croxf dh Conexain OIVelex.

PARTICIPANTES

SETOR | NOME
Tlavin
pEF SPnans Hawe gue | Mol Bt
MEP ISE MATG M EMT O

4o




99

CODIGO PAGINA
BEIE ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE GESTAO PG-0-01_| 16 de 19
INTEGRADA 16 19/12/12
FRENTE
UNIDADE DATA

|2 | SENAI | RELATORIO DE ATIVIDADES Aecibr |42/ 41 13
OBJETIVO . LOCAL

*eu rueo c:au Dmutlw de T 433

"bs Tsse beELs  CrivrsScE HORARIO

L. 2oL A2 3 o as iﬂ"ﬂéi

N°. | ASSUNTO {S) TRATADO (S)
L] KelAcad > curgen escolhwaen
0Z] Frerukmendo DE V0P (&enbiios pe Comlbnaencdt)
PLANO DE ACAD
Ne. DECISOES TOMADAS RESPONSAVEL PRAZO EFETVADA
oL Tot dehvudo em Ogud Nuclewo | A2/43 (A% 42741 U3
e 0o sesoalden cuc-|  de /1
ST b T ot
- ;o
;o
/I
/I
/o
;o
;oo
;o
o | 32044 )
resosts /o
b ",
;o
;oo
;oo
P
[
A | - /P
I—‘!r\: Lk:.nl" Dans urulgx_ld-n o




100

ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE GESTAO PG-0-01 17
% SENAI | REVISAD

INTEGRADA 16 12/12
VERSO §
PLANO DE ACAO
Ne. “Tmm mw RESPONSAVEL PRAZO AGAOQ EFETIVADA
CAD T U.C DE Senuroct
‘Be_ConmEentia - /1
/ !
i !
/ !
/o
i !
! i
! /
i /
! /
! /
i /

PARTICIPANTES

RPENADOR: ASSINA

PG-0-01F5 19.12.1 %




[ | SENAI

ANALISE CRITICA DO SISTEMA DE GESTAO
INTEGRADA

PG-0-01

16

101

16 de 18
1911212

FRENTE

% | SENAI

RELATORIO DE ATIVIDADES

UNIDADE

DATA

OBJETVO | ), yrc> Tom Nucleo <e

1z

LOCAL

HORARIO

as

ASSUNTO (S) TRATADO ()

Tl 26104« Dnceochow .[;—mt:-

ne, |
(a2}
(7.

clabovaetoo de cuvg ok &M‘dqmmggﬁ& _

_-‘--""—-__

e

_"-..____‘_‘-‘-‘-- ]

PLANO DE ACAQ

ATWAé%Em 7
DECISOES TOMADAS

RESPONSAVEL

PRAZO

AGAO
EFETIVADA

oL

=y Comuinm Code €
Faze bawlk Yarel

loflz(13

de Focimed-

T B e T ] en f e | TR

sowedacas da b

ox[dziL=

s/

L\r'wr'ql:t:i:@ ('iﬁ [V

00

Yo

T,

b Mo fegom nen

Ol Zelb

wucleo

1

Hmamamaamxaax‘:axamxaa

S o Bt B ] e e e f e e el B e | e




