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Resumo

Comunidades de Pratica sdo grupos de pessoas gigendi uma preocupacéo,
problema ou paixdo sobre um tdpico, e que aprofundaus conhecimentos e expertise
interagindo regularmente. A sua utilizacdo comoafeenta de planejamento e execucao de
programas de formacdo continuada de professorddrasl ndo é difundida, mas utilizada
pontualmente.

Esta dissertacdo busca demonstrar a utilizagdeads tdas comunidades de pratica na
formacdo continuada de professores na realidadgldira. Apresenta alguns modelos de
formacao continuada atualmente em processo nolBagsinta os principios da gestdo do
conhecimento tomados pelo presente trabalho, apieeadeoria de comunidades de pratica e
as criticas a esta em seu embasamento tedrico.

Para o estudo do caso usou a metodologia desoritRgbert Yin (2005) de estudo de
caso Unico para analisar o Multicurso, programdodmacdo continuada de professores de
matematica do estado de Goias. A comunidade degpste programa foi analisada quanto
a sua forma, quanto ao cultivo das comunidades@éa, quanto a sua evolugdo e quanto
aos desafios da distribuicdo geografica.

Indo além, o presente trabalho tem como objetiuacgral propor uma metodologia de
medicdo de valor das comunidades de pratica a parttaso estudado, sem a pretensao de
fazer generalizagcOes acerca da medicao de valpr@etos de natureza diversa.

O Esquema proposto separa indicadores em duadaggle resultado e de impacto,
para facilitar a medicao de valor e prevenir quecasunidades de préatica sejam criticadas ou
superestimadas por atribuicdo de valor a estasasssmprovacao inequivoca de causalidade
Unica, ao mesmo tempo em que busca atestar altogfo das comunidades de préatica em
melhorias nos sistemas nos quais as CoP estejandas



Abstract

Communities of Practice are groups of people wtasesh concern, problem or passion
about a topic, and who deepen their knowledge apdrése by interacting regularly. It's use
as a tool for planning and implementation of praggdor continuous training of teachers in
Brazil is not widespread, but used occasionally.

This dissertation seeks to demonstrate the uskeo€dmmunities of practice theory in
continuous teachers training in the Brazilian tgalit presents some models of continuous
formation currently in process in Brazil, pointstte principles of knowledge management
taken by this work, presents the communities o€tza theory and the criticism of this in its
theoretical part.

For the case study was used the methodology deschiy Robert Yin (2005) of single
case study to examine the Multicurso, program tdinaously train math teachers in the state
of Goias, Brazil. The community of practice formdthis program was examined on its
form, as to the cultivation of communities of preef as to the development and about the
challenges of geographical distribution.

Going beyond, this work has as its main objectiveptopose a methodology for
measuring the value of communities of practice ftbmcase studied, without the intention to
make generalizations about the measurement of waloi®jects of various kinds.

The model proposed indicators separated into twegoaies, the outcome and impact,
to facilitate the measurement of value and previeat communities of practice are to be
criticized or super estimated by assignment of&atuthose without the unequivocal proof of
unique causality at the same time it searchs &stathat the contribution of communities of
practice in improvements in the systems in whieh@oP are in.
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1 INTRODUCAO

A LDB, Lei de Diretrizes Basicas da Educacdo Na&idi996), no artigo 67, diz
que “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizalg®o profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estagutios planos de carreira do magistério
publico:”, complementado pelo inciso I, “aperfeagoento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periédico remunerado para essg’.fiA formacdo continuada de
professores do ensino bésico é assim, além de ewessidade, uma obrigacdo legal do
Estado Brasileiro, incluindo Unido, Estados e Mimas. (MEC, disponivel em
http://portal.mec.gov.br /arquivos/pdf/ldb.pdfesso em 12/06/2007)

O PNE, Plano Nacional de Educacao (2000), por sza declara no seu objetivo
namero 17: “Estabelecer, em um ano, programa emeigjepara formacdo de professores,
especialmente nas areas de Ciéncias e Matemaewvadénciando a necessidade urgente de

professores em determinadas areas.

Muitas modalidades de ensino/treinamento de profesgoram e tém sido aplicados
no Brasil como, por exemplo, o Projeto Educom, éojFormar, Proninfe, E-Proinfo
(Fregoneis, 2006), Proformacédo (Joia 2002), Proi@ma, 2002, Fregoneis, 2006) e o
Multicurso. De acordo com Fregoneis (2006) a idédaula” no sentido classico, em que um
orador profere 0 ensinamento a uma platéia aing@rmem momentos presenciais e, mais
importante, a autora ndo constata em sua pesg@eauypacoes com o compartilhamento do

conhecimento adquirido nos cursos.

Silva (2003) argumenta que “o trabalho coletivo Baalgo usual em nossa cultura,
havendo necessidade de uma deliberada atuacdawiadormacédo de pessoas aptas a atuar
em conjunto”, reforcando a necessidade do compantiénto do conhecimento.

A gestdo do conhecimento traz op¢des que poderfiaaas organizacoes, publicas
ou privadas, a tornarem-se mais efetivas e meltesrdar a sociedade. (Fregoneis, 2006).

Uma destas opc¢oes € a formacdo de Comunidadestit=aPr

O conceito de Comunidades de Pratica foi proposto Wenger (1998).
Comunidades de Pratica sdo grupos de pessoas\ddendiuma preocupac¢do, problema ou
paixdo sobre um topico, e que aprofundam seus conéetos e expertise interagindo

regularmente. (Wenger, 2002). Organizacdes comBM, Accenture, Procter & Gamble,
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Hewlett-Packard, Xerox e British Petroleum estdmentando seu suporte a essas redes e
colhendo beneficios organizacionais e de inovaCéosE et al., 2006). A sua utilizacdo como
ferramenta de planejamento e execucdo da formagdiincada de professores no Brasil

ainda nao é disseminada, mas ja utilizada pontuséme

O presente trabalho pretende contribuir para o atondas possibilidades de
formatos de programas de formacao continuada degsares ao demonstrar a utilizacdo do
modelo de Wenger (1998, 2002) a realidade brasikipropor um esquema para a medicao

de valor das comunidades de pratica em tais pragam

1.1 Problema de Pesquisa.

Tendo em vista a necessidade de melhoria na qdalida Educacédo Basica; a
implementagcéo de Programas de Formagao Continadeotessores visando essa melhoria;
a necessidade de inser¢cédo nesses programas dalogitss da Gestdo do Conhecimento,
dada a sua natureza; e o aparecimento, ainda quieapode programas instituindo a
utilizacdo das comunidades de pratica para tal dirpresente trabalho pretende responder a

seguinte pergunta de pesquisa:

Como medir o valor das comunidades de pratica em pgramas de

formacgao continuada de profissionais de educacao mBrasil?

1.2 Objetivo Geral

O objetivo geral do presente trabalho é propor mmetodologia para medigcédo de
valor das comunidades de préatica no processo aeaf@o continuada de professores de

Ensino Médio a partir do programa Multicurso-MatéogaGoias.



1.3 Objetivos Especificos

» Apresentar os modelos de formacdo continuada paf@sgores do ensino médio

utilizados pelo Governo Federal em 2007.

* Indicar as definicdes de conhecimento e gestdo atthecimento tomadas pelo
presente trabalho a partir da apresentacdo degiefthde diferentes autores.

» Apresentar a teoria das comunidades de pratica.
» Apontar e reconhecer as criticas a mesma teotasfpela comunidade académica.

« Demonstrar a aplicacdo das comunidades de pratcaealidade brasileira de
formag&o continuada de professores do ensino madianalisar o caso Multicurso
Matematica Goias quanto a sua forma, quanto avewas comunidades de pratica,
quanto a evolucdo, quanto aos desafios das conuesidde pratica distribuidas

geograficamente e quanto a medi¢do do seu valor.

1.4 Delimitagéo da Pesquisa

O estudo ora em projeto pretende limitar-se a egsoadaptacbes ao modelo de
comunidades de prética utilizadas no Programa dmagiio Continuada do Multicurso —
Matematica no estado de Goias, buscando desclesgdr a aplicacdo da metodologia de
comunidades de prética aplicada a realidade ladatla que apresente outros projetos de

formacéo continuada.

N&o serao analisados os resultados obtidos pejet@pranas sim as acdes tomadas
desde o seu planejamento e execucdo, quando éstea tiver acontecido. Durante a
execucdo do programa pode-se esperar que nem asdasapas/processos tenham sido
cumpridas. Quando isto ocorrer procurar-se-ao0 apesaelementos do planejamento do

projeto que contemplem tal etapa ou processo, @janeio de documentos formais ou
entrevistas.
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Por fim, ndo sera emitido juizo de valor, definmo Oliveira e Santos (2005) como
“a possibilidade do homem avaliar e emitir um jusabre o significado daquilo que ele
observa ou vivencia.”. Sera feita uma afericdo,faome Franco (2005), que envolve a

“mensuragao ou existéncia de um construto”, e reimavaliagao.

1.5Relevancia do Estudo

A necessidade de melhoria na Educacdo publicaldirasparece inquestionavel. A
excecdo de algumas ilhas de exceléncia, a qualidadmsino basico publico medida pelo
desempenho dos estudantes apresenta tendénciadie, gide, por exemplo, os resultados
obtidos pelos alunos, disponibilizados pelo SAEESistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica — nas duas figuras abaixo, retirados do sliti Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. (INEP, ahisgel em

http://www.inep.gov.br/download/saeb/2005/SAEB198H5. pdf, acesso em 05/06/2007)

Grafico 1 - Médias de Proficiencia em Lingua Portuguesa - Brasil
1995 - 2005
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Figura 1. Médias de proficiéncia em Lingua Portsguéonte: INEP
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Figura 2: Médias de proficiéncia em Matematica.tepiNEP

E visdo do pesquisador que os projetos governaimevisando esta melhoria na
educacdo sdo fundamentais para o pais. Nao sengeetmjui, no entanto, entrar em
discussbes sociais mais aprofundadas.

Este estudo podera fornecer subsidios praticos famsuladores de politicas
educacionais, de forma a reconhecer a necessidadestiio do conhecimento nos projetos
publicos de educacédo, demonstrando a sua utilizagéam projeto ndo apenas de forma
tedrica, mesmo que apoiado em teoria. Formuladi#gmliticas e executores podem integrar

as comunidades de pratica aos projetos e programaaxistentes e futuros.



2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo é dividido em quatro partes. Na priemseerdo apresentados alguns
projetos de capacitacdo de professores brasileipmsituando diferencas em suas
metodologias. A segunda parte apresenta concegtagestdo do conhecimento, mostrando
que ha semelhancas e diferencas na abordagem elentis autores e apontando as
definicbes tomadas por este trabalho. Na terceadepé apresentado o conceito de
comunidades de pratica conforme proposto por Wedi§@88) e seframework proposto por
Wenger (2002). Finalmente sdo apresentadas asasréd modelo na quarta e ultima parte do

capitulo.

2.1Modelos de capacitagdo de professores do ensino neéd

De acordo com o sitio do Ministério da Educacdoudtuta (MEC) na internet

(MEC, 2006, disponivel em http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=cohte

&task=view&id=442&Itemid=426 acesso em 20 de junho de 2007) s&o seis 0s prag@e

formacdo continuada de professores das redes asililec educacéo, ai incluido o Proinfantil,
dirigido a professores que atuam na educacaotind@m a formacdo minima exigida por lei.
Trés deles serdo resumidamente descritos nas selsssguintes.



2.1.1 REDE NACIONAL DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A Rede Nacional de Formagao Continuada de Professde acordo com o MEC
(MEC, 2004, disponivel em http://portal.mec.gowsbb/index.php?option
=content&task=view&id=203, acesso em 20 de junha2@@7) foi criada para melhorar a
formacéo dos professores e alunos. E composto pieetsidades que se constituem Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo. Cadiesses Centros mantém uma equipe
que coordena a elaboracao de programas voltadasgarmacéo continuada dos professores
de Educacao Basica em exercicio nos Sistemas BstaglUMunicipais de Educacdo. Tem

como objetivos declarados:

» Institucionalizar o atendimento da demanda de fodoaontinuada;

» Desenvolver uma concepcéo de sistema em que acautbise construa pela
colaboracdo, e a flexibilidade encontre seus Isnite articulacdo e na
interacao;

* Contribuir com a qualificacdo da acdo docente nuide de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidadeaqdos;

» Contribuir com o desenvolvimento da autonomia etlal e profissional dos
docentes;

 Desencadear uma dinamica de interacdo entre osresalpedagdgicos
produzidos pelos Centros, no desenvolvimento dadgédo docente e pelos
professores dos sistemas de ensino, em sua piatieate;

e Subsidiar a reflexdo permanente sobre a praticeandeccom o exercicio da
critica do sentido e da génese da cultura, da edaca do conhecimento e
subsidiar o aprofundamento da articulacdo dos caeiges curriculares;

» Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletm@mo meio de reflexdo teorica

e construcdo da pratica pedagodgica.

Cada Centro tem autonomia para desenvolver segsapnas. Analise de programas
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)Udaersidade Federal do Espirito
Santo (UFES) e da Universidade Federal de Pernam{ulePE) mostra a predominancia de
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cursos de curta duragdo, presenciais ou mistosgipceis e ndo presenciais), e de cursos
interativos em formato de CDs. Tem a perspectivaiapto, de formacéo continuada como
um conjunto de pequenos Cursos nos quais os pooésssnatriculam-se seguindo seus
interesses. O conjunto de cursos dos diversos @ermgode ser acessado a partir de
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=coté&ask=view&id=425, pagina

classificada pelo MEC como um “Catalogo de produtos

E importante notar, para fins de comparacio, quégimas do MEC na internet s&o
datadas, e as datas deste projeto indicadas nenpgesabalho variam entre 07/10/2004 a
30/03/2005.

A rede conta ainda com documento que alega que:

“Objetivando uniformizar e disciplinar, em consaoia
com a legislagdo em vigor, os procedimentos adstagara
transferéncias de recursos por meio de convénioasalido neste
‘Manual’, os conceitos basicos, formalidades, ingfies para a
correta aplicacdo dos recursos e prestacdo de cntém de
modelos de documentos.” (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/nad®20 2.1.pdf).

Este documento instrumentaliza o monitoramento rdgefw, assim como algumas

avaliacdes dos componentes da Rede.

2.1.2 PROGRAMA DE INCENTIVO A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DO ENSINO MEDIO.

A pagina do Programa de Incentivo a Formacdo Coaatia de Professores do
Ensino Médio no sitio da internet do MEC é aindmaitida (MEC, 2006. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seb/index.php?option=cotééask=view&id=679, @ acesso em
26/06/2007). A pagina € datada de 19/06/2006 eapéesenta os objetivos do Programa.
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A Unica diferenca visivel entre este programa eescudto na se¢do 2.1.1 € a
possibilidade de incluséo entre os Centros da#uiggtes Privadas sem fins lucrativos. De
fato foram habilitadas, por exemplo, as Faculdddesgradas Mato-Grossenses - Instituto
Cuiabano de Educacdo e a Pontificia Universidadéli€a do Rio de Janeiro (PUC-RJ),
entre outras. No total, 20 instituicbes de ensamarh habilitadas.

A Universidade de Brasilia (UNB), em projeto dispp@h na pagina citada acima,
adota a metodologia de educacao a distancia comngontro presencial de abertura e carga
horaria de 180 horas. Alega que isso atende a régisisitos essenciais: i) promover a
formacado e o aperfeicoamento dos professores emiere sem separé-los de sua fungéo e
i) a possibilidade de se elevar significativamende oferta em cursos de licenciatura.
Diminuem muito, desta forma, as oportunidades deragdo entre os profissionais para o

compartilhamento do conhecimento.

J4 a UFPE, no seu projeto de matematica e ciénlcasatureza, propde curso
presencial e ndo presencial com o auxilio de tsto@ curso € dividido em maddulos,
perfazendo um total de 400 horas. Com o méritordegp explicitamente a interacdo entre os
profissionais envolvidos nos encontros presencidilde estes momentos em “turmas”.
Relativo a avaliacdo, sustenta que “Para avaliad@® professores-alunos, os tutores
receberdo, da equipe de formadores, uma planillza&acdes para acompanhamento desses

professores em formacao.”.

O projeto da PUC-RJ de formacao continuada de ggofes de matematica descreve
a formacdo semipresencial, com “turmas de 40 pofes alunos”. O curso € dividido em
trés modulos de 60 horas cada, 37 das quais prasepor modulo, totalizando 180 horas.
Das 37 horas presenciais, 10 sdo reservadas a idades em Grupo”.

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/formcgnic_matem.pdf.

Os projetos deste programa privilegiam cursos demauracédo e, relativo ao
projeto da UFPE, reconhece a importancia da irderantre os profissionais, ainda que

limitada.
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2.1.3 PRO-LICENCIATURA

Diferente dos dois primeiros programas apresentaold8ro-licenciatura foca na
formacao inicial para professores no Ensino Fundé&he Médio. Com objetivo declarado
de “melhorar a qualidade da Educacédo Basica poo aeeiformacéo inicial do professor da
rede publica de ensino que nao tem a habilitagfa Exigida em sua area de atuac&o.” ndo
representa em si continuacéo de formacéo. Estsifetagsdo decorre da afirmacao de ser esta

uma etapa de um processo de formacéo continuada.

O programa alega ter “como cerne a oferta de cudsodicenciatura a serem
realizados na modalidade de Educacdo a Distan@®)(E A exemplo dos programas
descritos nas subsecdes anteriores, a gestdo acadédm programa fica a cargo de
Instituicbes de Ensino Superior (IES) selecionguaa tanto.

Entre o0s aspectos caracterizadores do projeto iqmefiedagdgico, o
compartilhamento do conhecimento € remotamenterbolbquando se afirma que “O que se
busca € o desenvolvimento de capacidade de expresspresentacdo em algum meio que
viabilize a troca com pares”. Ndo séo estabeleanédos para tanto nesta fase, ficando a

cargo das IES, em seus projetos, a busca do dégemeoto da capacidade citada.

Relativo ao Monitoramento e Avaliacdo do programByo-Licenciatura declara em
suas “PROPOSTAS CONCEITUAIS E METODOLOGICAS” dispei em
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/proli_g3, que contara com estrutura prépria de
monitoramento e avaliacdo permanente, além deag@aliexterna, em que serdo analisados
processos e resultados; a equipe de acompanhanpeotedera a um processo de
monitoramento sistematico dos cursos. Para issendelvera e aplicara instrumentos de
avaliagdo na comunidade e em cada escola; o Pragrélimara um sistema informatizado de
monitoramento e avaliagdo das atividades, de famabilizar o acompanhamento agil e
minucioso de todas as etapas do processo e gahcaincia em sua avaliacdo e rapidez nas

intervencgdes que se fizerem necessarias.
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2.2 Gestao do Conhecimento

Para chegar a definicdo de Gestdo do Conhecim&a) ¢ém que este trabalho se
apdia é importante primeiro estabelecer as distmc@ntre dados, informacdo e
conhecimento, e entre conhecimento tacito e ekxplidDepois de estabelecidas estas
diferencas serdo apresentadas definicdbes de GGsaltegla a que € utilizada no presente

trabalho.

2.2.1 DADOS, INFORMACAO E CONHECIMENTO

Para que se estabeleca a importancia do conhednm&Enecessario primeiro
distinguir dados, informagéo e conhecimento, ppalonente estes dois Ultimos, e definir o

que é “conhecimento”.

Probst, Raub e Romhardt (2002) descrevem a diferemire simbolos, dados,
informacé&o e conhecimento destacando que dadgsaséiveis de interpretacdo dentro de um
contexto especifico, fornecendo informacdes. Quasdoformacdes sao interligadas, podem
ser usadas em um campo de atividade especificagse @odemos chamar de conhecimento.

Esta relacdo esta demonstrada na Figura 3.

De acordo com Davenport e Prusak (2003) conheconewdto € dado nem
informac&o, embora esteja ligado a ambos e asedifas entre estes termos sejam uma
guestdo de grau. Definem “Dados” como um conjuetdatbs distintos e objetivos, relativos
a eventos. Em um contexto organizacional, dadosit#iitariamente descritos como registros
estruturados de transacgdes. A gestdo dos dadoali@davquantitativamente de acordo com
seu custo, velocidade e capacidade, e qualitativnte acordo com a prontiddo, relevancia

e clareza.
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Conhecimento

Mecanismos do N
Mercado Colocagéo em
financeiro rede

N

InformacgGes
Taxa de Cambio >
HelT s Contexto
Dados
2,12 < Sintaxe
2,1,2 Simbolos Conjunto de

Figura 3:Relacdes entre niveis na hierarquia conceitualdBsdr & Kremar, 1996, apud Probst
al.2002)

A guestdo da abundancia de dados também é travadzapenport e Prusak (2003),
guando dizem que “ter mais dados nem sempre é méthque ter menos”. Dados demais
podem dificultar a identificacdo e a extragdo dmifcados que realmente importam, e mais

fundamental, dados néo tém significado inerente.

Davenport e Prusak (2003) definem “Informacdo” camwa mensagem, geralmente
na forma de um documento ou comunicacado audiveligivel. Tem um emitente e um
receptor e tem por finalidade mudar o modo comcestigiatario vé algo, exercer algum
impacto sobre seu julgamento e comportamento. BPdégemar. A informacdo movimenta-se
pelas organizacfes por redesrd e soft A hard tem uma infra-estrutura definida,saft é
menos formal e visivel, sendo circunstancial. Suate ainda que afericdes quantitativas de
gestdo de informacéo tendam a incluir conectividadieansacfes. Qualitativas medem a

“informatividade” e a utilidade.

De acordo com Davenport e Prusak (2003), a infoéimadiferentemente do dado,
tem significado. Nado s6 da forma ao receptor comaopedpria tem uma forma. Dados
tornam-se informagBes quando aqueles € acrescestgdificado. Isto pode ocorrer de
diversas maneiras e 0s autores citam a contexdgabz a categorizacao, o calculo, a correcao

e a condensacao.

A informacao, para Nonaka e Takeuchi (1997), padesista em duas perspectivas:
sintatica (volume de informacdes) ou semanticani{fiigdo). O aspecto seméantico da
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informacdo é mais importante para a criagdo do ewntento, por concentrar-se no

significado transmitido.

De acordo com Nonaka e Takeuchi (1997), a informa&cém fluxo de mensagens,
enquanto o conhecimento € criado por esse fluxorado nas crencas e compromissos de
seu detentor. Tanto a informacdo quanto o conhetomsdo especificos ao contexto e
relacionais, na medida em que dependem da situag@ criados de forma dinamica na

interacdo social entre pessoas.

O conhecimento, segundo Davenport e Prusak (2088)énpuro ou simples, mas
uma mistura de varios elementos. E fluido como tamformalmente estruturado; intuitivo
e, portanto, dificil de colocar em palavras ou ée entendido em termos légicos. O
conhecimento existe dentro das pessoas e faz gareomplexidade e imprevisibilidade

humanas. Pode ser visto como um processo ou Conahivimn

De acordo com Davenport e Prusak (2003), o contetoderiva da informacao, da
mesma forma que esta deriva dos dados. Para qaeesi@ derivacdo os seres humanos
precisam fazer virtualmente todo o trabalho, querrecpor comparacdo, consequéncias,
conexbes e conversagdo. Estas atividades, chamaelas autores de criadoras de
conhecimento tém lugar dentro dos seres humanosr@ eles. O conhecimento € entregue
por meios estruturados, como livros e documentoppre contatos pessoa a pessoa, de
conversas a relacoes de aprendizado. Pode tamb&membar-se para baixo na cadeia de
valor, voltando a ser informacgéao ou dado. Os astoramam a isto de “des-conhecimento”

ou reversao de conhecimento, cuja razao mais coénuexcesso de volume.

Em sua teoria da criacdo do conhecimento, Nonakakeuchi (1997) adotam a
definicdo tradicional de conhecimento como “cremeedadeira justificada”. Consideram o
conhecimento comoum processo humano dinamico de justificar a crepgasoal com

relacdo a verdadg(italico original).

Small e Sage (2005/2006) adotam a mesma definig@wmichecimento de Nonaka e
Takeuchi, “conhecimento é crenca justificada”. foimacao é um termo proximo, definido
como dados com potencial valor para a tomada de&ateds distingdes entre informagéo e
conhecimento baseiam-se no fato do conhecimentdsprede individuos; é muito mais
dificil que informacdo para transferir, compartilh@ destacar; € muito mais dificil de

assimilar e entender.
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Davenport e Prusak (2003) ndo pretendem dar uminigid final, mas uma

definicdo funcional de conhecimento, uma descroragmatica:

“Conhecimento é uma mistura fluida de experiéncadensada,
valores, informacdo contextual e insight experiradaot a qual
proporciona uma estrutura para a avaliacao e inamg;ao de novas
experiéncias e informacdes. Ele tem origem e €agdi na mente dos
conhecedores. Nas organizacOes, ele costuma estantElo ndo sé
em documentos ou repositdrios, mas também em sptpracessos,

praticas e normas organizacionais.”

Davenport e Prusak (2003) consideram o conhecimaitnso por estar proximo da
acdo, mais que os dados ou informacfes. Estandoh®ecimento, no entanto, na cabeca das
pessoas, pode ser dificil determinar o percursocathecimento a acdo. Citam como

componentes basicos do conhecimento os seguintes:

e Experiéncia: o conhecimento se desenvolve ao lodegempo abrangendo o que
absorvemos de cursos, livros, mentores e do apaaliinformal. Refere-se ao
que fizemos e ao que aconteceu conosco no passhdodos principais
beneficios da experiéncia € que proporciona umsppetiva historica a partir da

qual se pode olhar e entender novas situacbesneosve

* Verdade fundamental: a experiéncia transforma &sasdsobre o queleve
acontecer em conhecimento daquilo geéetivamente acontecditalicos
originais). O conhecimento possui a verdade fundéahe‘firme no solo e nao

solta nas alturas da teoria ou da generalizacao”.

e« Complexidade: a importancia da experiéncia e dalade fundamental no
conhecimento é indicar a capacidade do conhecimegtolidar com a
complexidade. Uma das fontes essenciais do valeodbecimento é poder lidar

com a complexidade.

» Discernimento: o conhecimento contém discernimerRode julgar novas
situacdes e informagfes a luz do que ja é conhefitlgar a si mesmo e se

aprimorar frente a novas situacoes e informacdes.

* Normas préticas e intuigdo: “0 conhecimento opéravés de normas praticas:

guias flexiveis para a acdo desenvolvidas por heitentativa e erro no decorrer
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de uma longa experiéncia e observacédo.” Os dotddosonhecimento véem

padrdes conhecidos em situacdes novas e podemrndeste forma apropriada.

Probst, Raub e Romhardt (2002) assim definiramnbecmento.

“Conhecimento € o conjunto total incluindo a cogitge
habilidades que os individuos utilizam para resojw®blemas.
Ele inclui tanto a teoria quanto a pratica, as ragrdo dia-a-
dia e as instrugbes sobre como agir. O conhecimbagseia-se
em dados e informacdes, mas, ao contrério deled, ssnpre
ligado a pessoas. Ele é construido por individusspeesenta

suas crencas sobre relacionamentos causais.”.

Davenport e Prusak (2003) pretendem desenvolverniendimento do significado e
determinar o que fazer em relagcdo ao conhecimasmitrad das organizagbes. Argumentam
que depois de cometer dispendiosos erros por igadraportancia do conhecimento, muitas
empresas lutam para entender melhor o que sabgug precisam saber e 0 que fazer a este
respeito. Citam como uma das conclusbes de suauipasque “0os gerentes de hoje
concluiram que a tecnologia da informacdo maisssodida ndo implica necessariamente
obter melhor informacédo.” Segundo eles os compuésdpodem ajudar a agregar os valores
citados acima e transformar dados em informaca®, gquase nunca ajudam na parte de
contexto, e normalmente os seres humanos tém quesagoartes de categorizagéo, célculo e
condensacgao. A confusédo entre a informacdo — anbecimento — com a tecnologia que o
viabiliza (0 meio) € abordada em sua obra. Em resusustentam que “0 meio de

comunicacao ndo € a mensagem, embora ele possanitifi-la fortemente”.

Liebeskind (1996 apud Murray e Peyrefitte, 2007) sustenta que o conheaim
pode ser definido como informagé&o cuja validadee&iabelecida por teste e prova, e pode
assim ser distinguida da opinido, especulacdo,careu outros tipos de informacdo néo

comprovada.

Para fins deste trabalho sera adotada a definiedmodhecimento de Davenport e
Prusak (2003).
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2.2.2 CONHECIMENTO TACITO E CONHECIMENTO EXPLICITO

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997) o conhecimenitn tAgessoal, especifico ao
contexto e, desta forma, dificil de ser formuladcoenunicado. Inclui elementos cognitivos
(paradigmas, perspectivas, crencas, pontos dg eiségnicosknow-howconcreto, técnicas e
habilidades). JA o conhecimento explicito ou “doddo” € aquele transmissivel em
linguagem formal e sistematica. Este Gltimo, qudepser expresso em palavras e numeros,

representa a ponta dmebergdo conjunto de conhecimento como um todo.

De acordo com Davenport e Prusak (2003), as maihdglde conhecimento vao do
complexo e acumulado individualmente pelas pesqtésto) até os mais claros e
estruturados (explicito). O conhecimento tacitaiésg impossivel de ser reproduzido em um
documento ou banco de dados. O processo de cadificdo conhecimento tacito €
geralmente limitado a localizar quem possua o atinfento, encaminhando o interessado e 0

incentivando a interagir com o detentor do conheotm

Bukowitz e Williams (2002) definem o conhecimeniplécito como aquele que o0s
individuos sao capazes de expressar com facilide@dgdo a linguagem ou outras formas de
comunicacao, seja visual, sonora ou corporal. firaste conhecimento como equivalente a
informacé&o. O conhecimento tacito é tratado comuplicito”. Definem como aquele que o

individuo é incapaz de articular e, portanto, deveater em informacao.

Segundo Small e Sage (2005/2006) conhecimentociwplt aquele que pode ser
codificado. E mais formal e sistematico. Conhecitmgécito é altamente pessoal, de dificil

articulacéo e tem origem em experiéncias contextuai

Nonaka e Takeuchi (1997) sustentam que o conhetint@oito e o conhecimento
explicito ndo séo entidades totalmente separadas, mutuamente complementares, que
interagem com o outro e realizam trocas nas atiéisiariativas. Seu modelo da criacdo do
conhecimento estd ancorado no pressuposto que lbeaorento humano € criado e
expandido por meio da interagcdo entre os dois tg@sonhecimento, o que chamam de

“conversao do conhecimento”.
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De acordo com Nonaka e Takeuchi (1997), o segred@ @ criacdo do
conhecimento esta na mobilizacdo e conversao deeconento tacito. Ha quatro modos de

conversao entre conhecimento tacito e explicitofarme Tabela 1 a seguir.

De/Em Tacito Explicito
Tacito Socializagdo Externalizacao
Explicito Internalizacao Combinacéo

Tabela 1: Baseado em Nonaka e Takeuchi, 1997

Nonaka e Takeuchi (1997) argumentam que essesoqouidos — apresentados
adiante — sdo o “motor” do processo de criacao atth@cimento, sendo os modos que 0
individuo experimenta e também 0s mecanismos pdp mes quais o conhecimento

individual é articulado e amplificado na organizaca

A socializacdo € o processo de compartilhar expeia8 e, partindo dai, criar
conhecimentos tacitos como modelos mentais ou itlatids técnicas compartilhadas. O
segredo para a aquisicdo do conhecimento tacito éxpeeriéncia. Sem experiéncia
compartilhada é dificil para um individuo adquaimhecimento tacito. A mera transferéncia
de informacfes fara pouco sentido se estiver @geiligdas emocdes associadas e dos
contextos especificos nos quais as experiénciapamithadas sdo embutidas. Os autores
citam brainstorming como exemplo de socializagdo, sestentam ainda que o

compartilhamento de conhecimento tacito amplierdi@oca mutua entre os participantes.

A externalizacdo € o processo de articulagdo dbiexmmento tacito em conceitos
explicitos. E um processo de criagdo do conhedionparfeito, em que o conhecimento
tacito torna-se explicito na forma de metaforaglagias, conceitos, hipoteses ou modelos.
Destacam, no entanto, que as expressfes sao mia#as inadequadas, inconsistentes e
insuficientes. Estas discrepancias e lacunas ajadpramover a reflexao e interagcéo entre os
individuos. Nonaka e Takeuchi (1997) argumentam ajexternalizacdo € a chave para a
criacdo do conhecimento por criar conceitos novexmicitos a partir do conhecimento
tacito. Depois de criados, os conceitos expligtodem entdo ser modelados, e devem ser

expressos em linguagem sistematica e coerente.
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A combinacdo é o processo de sistematizacdo deeitomicem um sistema de
conhecimento. Envolve a combinacéo de conjunt@setites de conhecimento explicito. Esta
combinacdo ou troca entre individuos pode ocorar mpeio de documentos, reunides,
conversas ou rede de comunicagcao computadorizadscoifiguracdo do conhecimento pode
ocorrer por classificagdo, acréscimo, combinacdo categorizacdo do conhecimento

explicito, e levar a novos conhecimentos.

A internalizacdo é o processo de incorporacdo duheximento explicito em
conhecimento tacito. E relacionada ao “aprendesrfda’, e para ser viabilizada a criagcdo do
conhecimento organizacional, o0 conhecimento tatonulado tem que ser socializado com
0 resto da organizacdo. Para que haja a interpabz&# necessaria a verbalizacdo e
diagramacao do conhecimento sob a forma de docos)emainuais ou historias orais, o que
ajuda os individuos a internalizar suas experi@neiamentando seu conhecimento tacito. Os
documentos ou manuais facilitam também a transfexémo conhecimento explicito para

outras pessoas.

Em sua teoria, Nonaka e Takeuchi (1997) alegamagpedra fundamental esta na
distincdo entre o conhecimento tacito e o explicko que representa a dimensdo
epistemoldgica daquela. Estdo preocupados comaedorido conhecimento organizacional
em oposicdo a individual. Preocupam-se assim comiwsis de entidades criadoras do
conhecimento (individual, grupal, organizacionaingerorganizacional), o que alegam ser
“sua prépria ontologia”. Tendo em vista essas diilmensdes, epistemoldgica e ontoldgica,
sustentam que a “espiral” da criagdo do conhecinsaotge quando a interagdo entre o
conhecimento tacito e o explicito eleva-se dinamamte de um nivel ontolégico inferior até

niveis mais altos.

Davenport e Prusak (2003) argumentam que um mapaotdecimento na
organizacéo indica o conhecimento, mas ndo o conféma-se de um guia que aponta para
pessoas ou para documentos e bancos de dadogirRipapfinalidade € mostrar as pessoas
aonde ir quando precisarem do conhecimento. O mep&o, pode ser usado como
ferramenta também para avaliar o estoque de canbatd corporativo, revelando os pontos
fortes a explorar e as lacunas a serem preenclfidaaformacdes necessérias para criar um
mapa do conhecimento existem nas organiza¢gOesrai@ flobagmentada e ndo documentada.
Cada empregado tem um pequeno pedaco do mapa paacaabendo o seu proprio
conhecimento, e criar um mapa organizacional é tg§oesle combinar estes mapas

individuais.
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De acordo com Davenport e Prusak (2003), o conlettimtacito tem substancial
valor, o que compensa o esforco de codifica-lo. @pamacaba sendo um inventario do
conhecimento, mas néo faz nada para disponibibz&|acesso ao conhecimento tacito so
ocorre quando seu portador tem tempo para compaitl| e ao sair da empresa o empregado
leva o seu conhecimento tacito. Estes sao problemas 0s autores apontam estratégias para
impedir tais perdas, como disseminar o conhecimaatmaximo por meio de processos de
orientacdo ou aprendizado. Os recursos de multn@diipertexto criam a oportunidade de
capturar ao menos uma fracao significativa do contento de um especialista e tentar torna-

lo explicito.

Davenport e Prusak (2003) sustentam que algumas$ode conhecimento ja estao
codificadas e explicitas, como as patentes, pompke Relatérios e outros documentos
estruturados sao exemplos de conhecimento ja toraaglicito. O conhecimento tornado
explicito, no entanto, ndo se torna utilizavel fgorsido codificado, precisando ser avaliado e
tornado acessivel. Codificar o conhecimento € fomneddal para incrementar seu valor e
garantir que ele ndo exista apenas na mente desgsesnas que possam ser compartilhados,

armazenados, combinados e manipulados.

2.2.3 DEFINICAO DE GESTAO DO CONHECIMENTO

Nonaka e Takeuchi (1997) sustentam que o surgintEngstruturas organizacionais
como “adhocracia”, “estrutura em rede”, “piramideartida” e “mercado interno” forgcaram
uma nova reflexdo sobre os relacionamentos entrévess organizacionais. Estes conceitos
compartilham caracteristicas em comum como: i) madoizontalizacdo que sua antecessora
competéncias; e v) reconhecimento da inteligéncido econhecimento como ativos que
possibilitam a alavancagem de uma empresa. Argamemjue esses modelos gerenciais
trazem de volta um debate antigo sobre a dicot@miee a burocracia e a forga-tarefa. Do

ponto de vista da criacdo do conhecimento essdaalpbde representar uma falsa dicotomia,
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com a burocracia tradicional e a forga-tarefa ddweser consideradas como abordagens

complementares, e ndo mutuamente excludentes.

Para Nonaka e Takeuchi (1997) uma organizacao giécios deveria ser equipada
com a capacidade estratégica para explorar, acumuatampartilhar e criar novo
conhecimento de forma continua e repetida em uroepsp dindmico e em espiral. Deste
ponto de vista a burocracia é eficaz para a comma a internalizacdo e forca-tarefa &

adequada a socializacao e externalizacao.

Segundo Nonaka e Takeuchi (1997) os ocidentaiserpartie uma visdo da
organizacdo como uma maquina de processamentdatenatdes, visdo esta que trata do
conhecimento como necessariamente explicito. Asregap japonesas admitem que o
conhecimento expresso em palavras e nameros é dsperponta do iceberg”, vendo o
conhecimento como basicamente tacito, altamenteopke® dificil de formalizar, o que
dificulta a sua transmissédo e compartilhamento.ufgntam ainda que a distingdo entre
conhecimento explicito e tacito € a chave para mpeceensdo das diferencas entre as
abordagens ocidental e japonesa ao conhecimentoortcario da perspectiva de maquina de
processamento de informacédo, os ocidentais véempaegea como um organismo vivo, na

gual o aprendizado mais poderoso vem da experiéivei@.

Para Cabrerat al Os sistemas de gestdo do conhecimento ddo swgmitexo de
idéias e experiéncias entre grupos de empregadetnalogia sozinha ndo assegura que este

fluxo ocorra.

De acordo com Small e Sage (2005/2006) a gestammloecimento é a gestdo do
contexto e ambiente para a aquisicao, representaeaisformacdo, compartilhamento e uso

do conhecimento. Esta é a definicdo de Gestao mlwecamento utilizada por este trabalho.

2.3Comunidades De Prética

O enfoque de comunidades de pratica tem se torcada vez mais influente na

literatura gerencial e de pratica. Desenvolvidajioalmente por Lave e Wenger em um
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estudo de aprendizado situadsityatedlearning), a teoria de comunidades de pratica tem
sido usada para analisar e facilitar a transfeséda conhecimento em ampla gama de
ambientes organizacionais. (Roberts, 2006). Tetorsado também uma maneira influente

de conceitualizar como sub-unidades ou grupos opees empresas. (Lindkvist, 2005).

Ha necessidade de retornar com o foco a concepgdinab de Lave e Wenger de
comunidade de pratica como um contexto para o d@paio situado (Roberts, 2006).
Lindkvist (2005, p. 1192) afirma que “considerarideratura e nas variagbes em como as
comunidades de pratica sdo concebidas (...) o mldbdrabalho de Wenger (1998), um dos

dois inventores do termo, deveria constituir umrddale autoridade na qual se focar.”.

2.3.1 UMA TEORIA SOCIAL DE APRENDIZADO

De acordo com Wenger (1998) as instituicbes baseeama presuncdo que o
aprendizado é um processo individual, com comecfimg que €& melhor ser feito
separadamente do resto de nossas atividades, & @uesultado de ser ensinado. Ha muitos
tipos de teorias de aprendizado. Cada uma da éafddgerentes aspectos do aprendizado, e
cada uma é assim util para propoésitos diferentes.

A behaviorista foca na modificacdo de comportamerio estimulo resposta e
reforco seletivo. Seu foco pedagdgico € em conteleesposta adaptativadaptative

responsg

A cognitiva foca em estruturas cognitivas interrasvé o aprendizado como
transformacéo destas estruturas. Seu foco pedagégio processamento e transmissdo da
informacéo pela comunicacédo, explicacdo, recomBmacontraste, inferéncia e solucdo de

problemas.

A construtivista foca nos processos pelos quaisgassaprendendo constroem suas

estruturas mentais quando interagem com o ambi@rfteco € orientado a tarefa.

A de aprendizado social leva em conta as interagbemis, de uma perspectiva

primariamente psicologica. D4 énfase a relagBesrpessoais envolvendo imitacdo e
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modelagem, e assim foca no estudo de processosgicogpelos quais a observacao pode se

tornar parte do aprendizado.

A teoria de aprendizado situado oferece uma critidécal a teorias cognitivas de
aprendizado, enfatizando os aspectos relacionagpomdizado em comunidades de pratica
em contraste as suposic¢des individualistas deateodnvencionais. (Handley et al., 2006)

Se partirmos do principio que o conhecimento eipli@ apenas parte do
conhecimento, e que o conhecimento envolve paatéip social em comunidades, o formato
tradicional de aprendizado ndo parece tdo produivgumenta que “0 que parece promissor
sdo maneiras inovadoras de engajar estudantes &imaprsignificativas, dar acesso aos
recursos para aumentar sua participacao, abrizdrigs para que eles possam se colocar em

uma trajetoria de aprendizado com a qual possadeséficar.”. (Wenger, 1998, p.10)

Wenger (1998) argumenta que o tipo de teoria sdei@prendizado que propde nao
€ um substituto para outras teorias de aprendigagofocam em aspectos diferentes do

problema, apesar de ter seu proprio foco e segsypestos. Estes sdo sumarizados a seguir.

» Somos seres sociais, e este fato € um aspectaladmtaprendizado.

e O conhecimento é uma questdo de competéncia cquite®s iniciativas que nos
contém valor.

» Saber é uma questéo de participar na busca deitaiivas, ou seja, de engajamento
ativo no mundo.

* O significado feaning)é em ultima analise o que o aprendizado produz.

Como resultado desses pressupostos, o foco pridarteoria de Wenger (1998) é
de aprendizado como participacao social. A teceiaptendizado social deve assim integrar
0S componentes necessarios para caracterizar iaigag@o social como um processo de
aprendizado e de saber. Estes componentes sdonificailp ou sentido, a pratica, a

comunidade e a identidade, apresentados nas sagisexjiientes.
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2.3.2 COMPONENTES DO APRENDIZADO

A Figura 4 apresenta um inventario inicial dos comgntes de uma teoria social de

aprendizado. Cada componente é apresentado a.seguir

2.3.2.1 Prética

O conceito de pratica conota o “fazer’, mas namapeo “fazer” por si s6. E o
“fazer” em um contexto histdrico e social que datisle e estrutura ao que fazemos. Neste

sentido a pratica € sempre social. (Wenger, 1998).

A prética faz da comunidade de pratica o l6cusaso@ qual aguela é sustentada e
reproduzida ao longo do tempo (Duguid, 2005). BresMduguid (1991) argumentam que a
fonte da percepcao de oposicao entre o trabalhoaprendizado esta primariamente na
distdncia que separa os preceitos da pratica. Asrigées formais de trabalho e de

aprendizado s&o abstracfes da pratica em si.

Pratica Identidade

Aprendizado

Comunidade Significado

Figura 4: Inventario inicial de aprendizado. (Bakeam Wenger 1998)
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O conceito de pratica abrange o explicito e odaaitcluindo o que € dito e deixado
sem dizer, o que € representado e assumido. Na& paglicita inclui a linguagem,
ferramentas, documentos, imagens, simbolos, odtérespecificos e procedimentos
codificados (Gropp e Tavares, 2006). Inclui também, entanto, as rela¢cdes implicitas,
convencoes tacitas, pistas, regras nao ditas¢d@sireconheciveis ou percepcdes especificas,
que apesar de poder nunca ser articuladas, sés dmgarticipacdo em comunidades de
pratica. O conceito de pratica enfatiza o caraeras e negociado tanto do explicito quanto
do tacito em nossas vidas. (Wenger 1998, 2002)

De acordo com Wenger (1998) o uso que faz do ctundeipréatica ndo se posiciona
de um dos lados das dicotomias tradicionais quielehv acdo de conhecimento, manual de
mental, concreto de abstrato. A pratica envolverthecimento e a a¢do. O uso que Wenger
faz do termo também néo reflete a dicotomia enfpeatico e o tedrico. Sustenta que mesmo
quando a teoria € um objetivo em si mesmo, elaéndestacada, mas produzida no contexto

de préticas especificas.

A prética engloba certos comportamentos, uma peiispesobre os problemas e
idéias, um estilo de pensamento, e em muitos ecangsadrao ético. Neste sentido a pratica é
uma espécie de “mini-cultura”, que une a comunidAdgratica efetiva se desenvolve com a
comunidade como um produto coletivo, sendo inteyi@al trabalho das pessoas. (Wenger,
2002). Sédo as praticas que determinam o sucessmacasso de organizagfes. (Brown e
Duguid, 1991)

2.3.2.2 — Significado e dominio

A préatica, para Wenger (1998), € primeiramente uoctgsso por meio do qual
podemos experimentar como significativo o0 mundamssa engajamento. O foco na pratica
ndo é meramente uma perspectiva funcional de atlesl humanas, ou simplesmente a

mecanica de “fazer’. E o significado do que fazemas importa. A pratica é assim o
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significado de experiéncias cotidianas. Para Geppavares (2006) o dominio envolve a

pratica compartilhada que tem um foco comum.

Tornar-se membro de comunidades de pratica ofessse praticantes forma,
contexto e conteudo (Duguid, 2005). O engajamentaméprocesso de “negociacdo de
significado” para Wenger (1998). A negociacao evwal linguagem, mas ndo esta limitada a
esta. Mesmo que o conceito de negociacdo denobteuyar um acordo”, também é usado
para sugerir uma realizacdo, que requer atenc@ajestes. Wenger (1998) quer capturar
ambos 0s aspectos a0 mesmo tempo, pretendendotgurmnegociacdo tenha o sentido de
interac@o continua. Negociar significado € ao metmmo historico e dindmico, contextual e
anico. O significado ndo existe nas pessoas ou mado) mas na relacdo dinamica entre

estes. A relacado vem da:

)] Participagéo: O uso que Wenger (1998) faz do terarticipagdo € de
“ser parte, tomar parte ou compartilhar com ousigeima atividade”. Isto sugere
tanto acdo quanto conexdo com outros. E um procesaplexo que combina o
fazer, o conversar, pensar, sentir e pertencerdlgaret al. (2006) sugerem que a
participacdo € descrita como central para o apraddi situado, pois por meio
dela a identidade e a pratica se desenvolvem.

i) Reificacdo ou coisificacdo: Wenger (1998) defineredicacdo ou
coisificacdo como “tratar um uma abstracdo comoobjeto material concreto”.
Usa este termo para referir-se ao processo deodarafa nossa experiéncia
produzindo objetos que transformem esta experi@miécoisa”’. Esta “coisa”, de
acordo com Roberts (2006) ganha vida fora do cemiaxginal, e seu significado
pode evoluir ou desaparecer. Wenger (1998) sustgota o0 processo de

coisificacéo € central a qualquer prética.

A participacdo e a coisificagcdo ndo podem ser densdas separadamente. Estas
formam uma unidade em sua dualidade. E por meigsuds variadas combinacées que elas
trazem uma variedade de experiéncias de signific@bBnericamente, a negociacdo de
significado traz a participacéo e a coisificacaw jtintas que o significado parece ter a sua
propria existéncia. Ainda assim a participacao cemsp as limitac6es inerentes a coisificacao
e vice-versa. Esta dualidade é um aspecto fundaiméatconstituicdo de comunidades de
pratica, sua evolucdo, das relagdes entre pratidasjdentidade dos participantes. E
importante frisar que a dualidade entre participag&oisificacdo ndo as coloca em 0posicao;

nao é uma dicotomia. (Wenger, 1998)
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Esta negociacao do significado da origem ao dondiasocomunidades de prética. O
dominio, de acordo com Wenger (2002), cria um soloum e um senso de identidade sobre
0s quais as comunidades de pratica apOiam-se. Uminglo bem definido legitima a
comunidade por afirmar seus propdsitos e o0 seu @al® membros. Alteragbes no dominio
implicardo em alteragbes nas formas como a pr&ies comunidades se desenvolvem.
(Matos, 2003)

Sem um comprometimento com o dominio uma comuniéaglgenas um grupo de
amigos. Um dominio compartilhado cria um senso abeountability ao corpo de
conhecimento e assim ao desenvolvimento da pr&ieantendimento comum deste dominio

permite que os membros decidam o que é signifizativenger, 2002)

Para Wenger (2002), o dominio junta as pessoasaeogeu aprendizado, definindo
a identidade da comunidade, seu lugar no mundeaoo das suas realizagdes. O dominio,
no entanto, nao é fixo, desenvolvendo-se ao long@mhpo junto ao mundo e a comunidade.

Nao é uma area abstrata de interesse.

As comunidades de pratica de maior sucesso prasperade 0s objetivos e
necessidades das organizacdes juntam-se com @epa@xaspiracdes dos participantes. Um
dominio bem desenvolvido torna-se uma indicacdaqukd conhecimento a comunidade

guiara na organizacao. (Wenger, 2002)

2.3.2.3 - Comunidade

Wenger (1998) argumenta que a negociacdo do sigddié o nivel de discurso em
gue o conceito de pratica deve ser entendido. Argkgparte necessaria é associar a pratica a
formacdo de comunidades. Associar pratica a coradeid) proporciona uma caracterizacao
do conceito de pratica, distinguindo-o de cultata/idade ou estrutura; e ii) define um tipo
especial de comunidade: a comunidade de préatidar@® comunidade de prética deve ser

visto como uma unidade.

Gropp e Tavares (2006) sustentam que a comunidesiendolve relacionamento

para compartilhar conhecimentos. Para associaicpré& comunidade, Wenger (1998)
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descreve trés dimensbes da relacdo pela qual &gprétfonte de coeréncia de uma
comunidade, conforme Figura 5 a seguir.

Engajamento e Manutencdo da Comunidade
Mutuo » Complexidade Social

R9pert6ri0 o Estilos, artefatos, acdes, discursos,
Com pa rtilhado ferramentas, conceitos

* Ritmo
e Negociacao das iniciativas
e Respostas locais

Iniciativa
Conjunta

Figura 5: Dimensdes da pratica como propriedadentiecomunidade. (Baseado em Wenger, 1998, p.73)

i) Engajamento mutuo

Tornar-se membro de uma comunidade de préaticacatel@com Wenger (1998), &
uma questdo de engajamento mutuo. A pratica n&beede forma abstrata, mas porque as
pessoas engajam-se em ac¢des cujo significado €iadgeentre elas. Neste sentido, a pratica
nao reside em livros ou ferramentas, apesar ddwamntodos os tipos de artefatos. Nao reside
em uma estrutura que a precede, apesar de ndoamemegm vacuo historico. Matos (2003)
sustenta que o0 engajamento numa comunidade n@méasapma questdo de atividade, mas de
caracteristicas da comunidade.

Segundo Wenger (1998), o engajamento mutuo envol@® apenas as nossas
competéncias, mas as competéncias dos outrozdkilgue sabemos e fazemos, e também a
nossa habilidade para conectar-nos de forma sighifa ao que ndo sabemos ou fazemos, ou
seja, as contribuicdes e ao conhecimento dos outleste sentido, 0 engajamento mutuo é
inerentemente parcial, ainda que, no contexto d& pndtica compartilhada, esta parcialidade

seja tanto um recurso quanto uma limitag&o.
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Roberts (2006) sustenta que o engajamento mutufoéna pela qual é possivel a
interacdo entre os membros da comunidade, para sgueestabelecam as normas e

relacionamentos.
i) Iniciativa conjunta

A segunda caracteristica da pratica como fonodminidade, para Wenger (1998),
€ a iniciativa conjunta. Destaca trés pontos queténa uma comunidade de pratica. A
iniciativa conjunta: i) é o resultado de um prooessletivo de negociacdo que reflete a
complexidade do engajamento mutuo; ii) é definiddop participantes no processo de

negociacéo; e iii) ndo é apenas um objetivo, mé&s emtre 0s participantes relacées de

responsabilidade mutua.

Para Roberts (2006) os membros de uma comunidadma@tidos unidos por um
entendimento de iniciativa conjunta. Wenger (199Rstaca que mesmo quando as
comunidades de pratica sdo moldadas por condigtesnas, fora do controle dos seus
membros, a pratica da comunidade ocorre de acamoacrealidade dos participantes, com
suas restricbes e recursos, de acordo com a sag&it E a resposta dos participantes as suas
condi¢cbes e, portanto, sua iniciativa. Esta nunadetérminada por um mandamento de
outrem, ou por uma prescricdo. Mesmo quando a colade surge em resposta a uma
determinacao externa a pratica se desenvolve pastasda comunidade a determinacdo. A
forca, positiva ou negativa, que instituicoes, griedes ou individuos tém sobre a pratica da

comunidade sempre é mediada pela producéo da desta.
iii)  Repertério Compartilhado

A terceira caracteristica da pratica como fontecderéncia da comunidade é o
desenvolvimento de um repertorio compartilhadoe@ertorio de uma comunidade de prética
inclui rotinas, palavras, ferramentas, modos di&azer as coisas, estorias, gestos e simbolos,
acOes ou conceitos que a comunidade produziu dowdarante a sua existéncia. (Roberts,
2006). O repertorio combina tanto a aspectos daficaicdo quanto de participacdo. Combina
duas caracteristicas: i) reflete a historia de jamganto mutuo; e i) € e permanece
inerentemente ambiguo. (Wenger 2002).

Uma comunidade de préatica ndo é apenas uma basadde ou uma colecdo de
melhores praticas. E um grupo de pessoas que geteraaprendem juntos, constroem
relacionamentos e, no processo, desenvolve um slengertenca e comprometimento matuo.

(Wenger 2002). Matos (2003) defende ser um dos caspemais relevantes no
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desenvolvimento de comunidades em educacdo matenmetnecessidade de uma massa

critica de pessoas que sustentem a participacao.

A interacdo regular permite que os membros da caada desenvolvam um
entendimento compartilhado do seu dominio e umadalgem da sua pratica, além de
construir, ao longo do tempo, um senso de his®r@mprometimento comum. (Wenger,
2002)

Wenger (1998) sustenta que as trés dimensdes idesutdo tém que ser o foco de
atencdo explicita ao criar um contexto para a riegéc do significado. Alega que pelo
engajamento mutuo a participacdo e a coisificag@ousidas e que uma iniciativa conjunta
pode criar relagcbes de responsabilidade mutua semsgjam coisificadas, discutidas ou

declaradas como uma iniciativa.

As comunidades de prética ndo séo intrinsecameyge du ruins. A influéncia de
outras forgcas, como controle de uma instituicd@ @utoridade de um individuo devem ser
entendidas como algo a ser mediado pelas comumsiddelepratica e seu significado ser

negociado na pratica. (Wenger 1998)

2.3.2.4 — |dentidade

Para Handley et al. (2006), é por meio da parti@paem comunidades de pratica
que os individuos desenvolvem e possivelmente anmapt reconstroem suas identidades e
praticas. Wenger (1998) argumenta que assuntaddgya identidade sdo parte central de
uma teoria social de aprendizado e, assim, insegiarda pratica, comunidade e significado.
O foco na identidade expande seu framework em divagdes, estreitando o foco na pessoa e
expandindo o foco além das comunidades de pra@ahamar a atencdo a processos de

identificacdo e estruturas sociais.

A construcdo de uma identidade, segundo WengeBji@hsiste na negociacao dos
significados das nossas experiéncias de partiagpagécomunidades sociais. O conceito de
identidade serve, assim, como um pivd entre o keamindividual, para que cada um deles

possa ser discutido em termos do outro. Ao mesm@deevita uma dicotomia individual-
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social, sem abrir mdo da distincdo. A perspectiesultante ndo é individualista nem
abstratamente institucional. A discussao da idadiécem termos sociais nao significa negar a
individualidade, mas abordar a definicdo de indigidlade como algo que é parte de praticas

de comunidades especificas.

Tomadas separadamente, de acordo com Wenger (¥398hcoes de individual e
comunitario sao reificacdes cuja aparéncia escendeonstituicdo mutua. Nao podemos nos
tornar humanos sozinhos; desta forma uma defindgdndividualidade fisiolégica nao
alcanca a interconectividade da identidade e aonmésmpo, tomar parte em comunidades
ndo determina quem somos, e assim, generalizagsredtipos perdem a complexidade da

identidade.

Para Duguid (2005) a participacdo em comunidadepréiiica oferece a forma, o
contexto e o conteldo para os praticantes, quéspremao apenas adquirir o conhecimento
explicito da comunidade, mas também precisam ddiizele de um membro da comunidade.

2.3.2.5 - Aprendizado

A nocéo de comunidade de pratica tal como utilizaas perspectivas teoricas que
consideram a aprendizagem como fenémeno situade somo util na discusséo da idéia de
educacdo matemética como fenébmeno emergente. gM2003). De acordo com Wenger
(1998) a pratica evolui como histérias compartiiede aprendizado. Histéria neste sentido é
uma combinacdo de participacdo e coisificacdo legadas no tempo. Formas de
participagdo e coisificacdo continuamente convergendivergem. Nos momentos de
negociacdo de significados, elas entram em coma#betam uma a outra, tendo modos
distintos de serem lembradas e esquecidas. Enquamoisificacdo produz formas que
persistem e mudam de acordo com as suas propsas lgarticipacdo é fonte de lembrancas
e esquecimento ndo apenas em memdria, mas també&fanto identidades e, assim, pela
necessidade de auto-reconhecimento no passadorareenbsquecer na pratica apdiam-se na
interacdo de participacdo e coisificacdo, e sonmoeaados as nossas historias por meio
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deste processo dual. O investimento simultaneordfica em participacdo e coisificacdo

podem desta forma ser fonte de continuidade owdéraidade.

Para descrever a pratica como historias compattihale aprendizado, Wenger

(1998) destaca trés pontos, descritos a seguir.

* A pratica ndo é estavel, combinando continuidadeseontinuidade. O processo
de mudanca reflete ndo apenas adaptacdo a foriggeaess mas também a energia
investida no que as pessoas fazem e suas relacoes.

* O aprendizado na pratica envolve 0 engajamentoan@asiiniciativas conjuntas e
o repertorio compartilhado. O que € aprendido nésiético, € o processo de estar
engajado, participar e desenvolver a pratica cteré@d aprendizado na pratica
inclui nas comunidades envolvidas o desenvolvimelg@ngajamento mutuo, o
entendimento e refinamento das iniciativas e ordedeimento do repertdrio.

e O aprendizado ndo é um objeto, mas uma estrut@pepsiste sendo perturbavel
e resiliente. As trés dimensfes acima podem alésrautras.

Wenger (1998) argumenta que a mudanca e o apreodiaaem parte da natureza
da préatica, mas sempre envolvem continuidade owodésuidade. A existéncia de
comunidades de pratica ndo depende que 0s mendjans Sempre 0S mesmaos, Com pessoas
entrando e saindo da comunidade ou alternandopsuaisipacdes de mais centrais para mais
periféricas. Lave e Wenger (apud Wenger 1998) aamia termo “participacao periférica
legitima” para caracterizar o processo de entradaodos membros em uma comunidade. A
natureza periférica e a legitimidade dos novos mesisdo dois tipos de modificagbes
requeridas para que novas participacoes fosservpizssSao realizagées que envolvem tanto
a comunidade quanto os novos membros, e que nésupem a auséncia de conflitos. A
entrada na comunidade ndo € um objeto que poss@&néergue a alguém, deve ser

conquistada.
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2.3.3 FRONTEIRAS DAS COMUNIDADES DE PRATICA

A mudanca de um individuo de uma comunidade ddcpr@iara outra, segundo
Wenger (1998) demanda certa transformacéo. Ao méempo em que sao formados os
limites ou fronteiras das comunidades de pratistasedesenvolvem maneiras de manter
comunicacdo com o mundo. Comunidades de praticapofiem ser consideradas um
isolamento do mundo, ou entendidas independentendenbutras praticas. O engajamento na
pratica envolve o compromisso com estas rela¢cdesataunidades de pratica com o mundo.
Os limites ou fronteiras ndo sdo apenas para qe&faa das comunidades de pratica, mas
também para manter dentro quem ali esta. De aamaoMac Gillivray (2006), fronteiras
(boundaries) merecem atencdo e podem ser geres@tdamente para uma larga gama de
beneficios.

As fronteiras entre as comunidades de pratica &adixas, mas flexiveis, mutantes,
porosas por natureza e de dificil identificacamb@tts, 2006). Wenger (1998) alega haver
trés maneiras pelas quais a préatica pode ser umafde conexdo das comunidades de
pratica: i) as praticas limitrofes entre comunidadpie estdo fora das comunidades, mas as
ajudam a lidar com os limites, os conflitos e pecspas. ii) a sobreposicdo, com
comunidades que tém parte da pratica em comumoniaso em praticas diferentes; e iii)
aberturas periféricas. A periferia de uma praticdenida como uma regido que nao esta
completamente dentro da pratica nem completameota, fmas tem certo grau de
permeabilidade com esta. De acordo com Wenger [I®88bilidade de ter niveis multiplos
de envolvimento € uma caracteristica importantecdasunidades de pratica, por apresentar
oportunidades de aprendizado tanto para as pedsdasa quanto da comunidade. Sendo a
pratica tanto perturbavel quanto resiliente, af@ea € uma area fértil para mudancas, ja que
esta parcialmente dentro, de forma a propagar rpextiies, mas também parcialmente fora,

de forma a ter contato com outras visoes.

Segundo Stackman et al. (2006), as pessoas aprafetdgmn das comunidades, mas
aprendizado ocorre também entre as comunidadesas antidades, pelo compartilhamento

do conhecimento através das fronteiras.

Wenger (1998) ressalta a importancia de formar se lubb conceito de pratica e

desenvolver um framework pelo qual se possa aatical grau, as maneiras e com que
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proposito este conceito € (ou ndo) Util para qye esualizada uma configuracdo social

como uma comunidade de pratica.

2.3.4 COMUNIDADES DE PRATICA X OUTRAS ESTRUTURAS

As comunidades de pratica oferecem ndo uma alteanas$ estruturas formais, mas
um complemento a estas. (Terra, 2004, Costa e Goas; 2005). Nem toda comunidade € de
pratica, e nem toda pratica traz a tona uma coradeidJuntos, os termos comunidade e
pratica referem a um tipo de estrutura social mespecifico, com propdsitos tambéem
especificos. Abaixo sdo descritas diferencas easrecomunidades de pratica e outras

estruturas funcionais. (Wenger, 2002)

Unidades de negécio: Comunidades de pratica saoesrfermalmente conectadas,
mais informais e auto gerenciadas que unidadegiécio, mesmo quando as comunidades

de prética séo institucionalizadas.

Equipes de projeto e operacionais: a esséncia desgaipe € um conjunto de tarefas
interdependentes que contribuem para um objetingpeaatilhado e pré-definido. A esséncia
de uma comunidade de pratica é o investimento pksko tempo em seu dominio. Os
membros sdo conectados por conhecimento interdependdo por tarefas, mesmo que a
comunidade possa tomar parte em tarefas especificasprojetos no curso do

desenvolvimento da sua pratica.

Redes informais: uma comunidade de pratica é diferéas redes informais por ser
“sobre algo”, ter seu dominio, o que da um sensmeietidade. O compromisso com este

dominio da a coesao e intencionalidade que vai deematureza informal das redes.

Wenger (2002) argumenta que estas distincdes exist®m varios graus. Estas
distincbes ndo podem ser determinadas de formaatdh)spor nome ou caracteristicas dos

membros. Deve-se olhar como o grupo funciona e ammbina os elementos.

O uso destas estruturas de forma complementar rasnidades de pratica pode

estimular a criacdo, expansdo e compartilhamentoodbecimento, j& que as comunidades
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de prética proporcionam e estimulam em seus memaranfianca e entendimento
necessario para compartilhar erros, insucessaggiasi comuns com a mesma naturalidade
com que se compartilhariam sucessos e idéias brdba(Bejarano et al., 2006)

2.3.5 FRAMEWORK

Partindo da analise exposta acima, Wenger (1998}tarseuframeworkconceitual
de design para o aprendizado. Quatro dimensfesalsasio desafio de design para o
aprendizado podem ser capturadas em quatro duedidagresentadas na Figura 6. A idéia
destas dualidades ndo é a de polarizacdo, de aseoline os dois extremos, mas da
necessidade de se cuidar da tensédo inerente atstagéo. O design para o aprendizado seria,
assim, uma questdo de combina-los de forma pradutiv

Participacao x Desenhado x
Reificacao Emergente

Identificacao x

Local x Global Negociabilidade

Figura 6: Quatro dimensfes do design para o apratdi(Baseado em Wenger 1998, p.232)
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» Participacdo X Reificacédo

Wenger (1998) argumenta que a participacéo e i@aefio sdo dimensdes tanto da
pratica quanto da identidade. Assim, sdo aspectoplementares do design que propiciam
dois tipos de negociacao do significado. O desaya p pratica esta sempre distribuido entre
a participacdo e a reificacdo, e sua realizacaceraEp de como estes dois lados se
“encaixam”, ou trabalham juntos em sua dualidadeos€ et al., (2006) afirmam ser
importante minimizar os obstaculos a participag@@ assegurar 0 acesso as comunidades.

» Desenhado X Emergente

A pratica e a identidade tém sua propria logicg@ selogica de engajamento, de
accountability matuo, de trajetérias e de fronteiras, das quaiesign é apenas mais um
elemento estruturante. A estrutura da préatica égenée, sendo ao mesmo tempo perturbavel
e resiliente, reconstituindo-se em face de novesteg. A estrutura da identidade emerge do
processo de construcdo de trajetérias. Este cagatergente da a pratica e a identidade a
habilidade para negociar o significado continuame(iVenger, 1998). O autor argumenta
que a relacao do design com a prética €, assinpredndireta. A pratica ndo é o resultado de
um design, mas a resposta ao design. Ha semprénaarteza inerente entre o design e sua

realizacdo na pratica.

Desta forma, Wenger (1998) sustenta que o desafidegign ndo € se livrar do
emergente, mas inclui-lo e fazer do emergente yodwnidade. Cross et al., (2006) afirmam
que as comunidades de prética tém o potencialud@ra@ inovacdo de produtos, mas também

de processos.
* Local X Global

Wenger (1998) sustenta que nenhuma pratica € gl&éséh permanece local em
termos de engajamentos e, assim, o design naad cakcdes entre o global e o local, mas
entre o local e a sua constituicdo do global. Ggdgsara o aprendizado n&o pode ser baseado
numa divisdo de trabalho entre aprendizes e nd&ndijzes. As comunidades de pratica estao
envolvidas no design de seu préprio aprendizads, pon Ultima analise, elas decidirdo o que
precisam aprender. E essencial, desta forma, ezvasscomunidades de pratica no processo

de design.

1 O conceito de “accountability” ndo tem traducaei@i para o portugués. Apesar de poder-se usamo te
responsabilidade para substitui-lo em alguns casossentido vai alem da mera responsabilidadeafounesta
situacao por ir, alem da responsabilidade, a utirsento de “prestacdo de contas”.
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Por outro lado, Wenger (1998) alega que as comdesglde pratica sdo apenas parte
do universo no qual o seu aprendizado € relev@xgecomunidades de pratica devem ter
acesso a outras praticas. O design para 0 aprdodsesnpre requer novas conexdes entre as
localidades. Esta relacdo entre o local e o glpbde ser expressa pelo seguinte paradoxo:
nenhuma comunidade de pratica pode desenhar canmglete o aprendizado de outra e, ao
mesmo tempo, nenhuma comunidade de pratica podentties seu proprio aprendizado

completamente.

Como consequéncia, Wenger (1998) sustenta queigndeara o aprendizado nao
pode claramente separar a concepcgéo da realizagdlanejamento e a implementagcéo. O
design ndo € primariamente uma especificacdo, maohjeto que funciona como um
artefato de comunicacéo ao redor do qual as comdeslde pratica podem negociar suas

contribuigdes, suas posigdes e seus alinhamentos
» Identificacdo e Negociabilidade

Segundo Wenger (1998), o design cria areas deifidapfio e negociacdo que
orientam as praticas e identidades daqueles eneslvias varias formas de participacdo e
nao-participacdo. O design para o aprendizado dexer energia social e ao mesmo tempo
tentar direcionar esta energia. Deve preparar amdwork ou linha de base, mas depende da

negociagdo deste na pratica.

2.3.6 COMPONENTES

Ao se dirigir a estas dimensdes do design, umaitatqa de aprendizado deve
oferecer facilidades para cada um dos modos demgert O desafio do design entdo € dar
suporte ao trabalho do engajamento, imaginacdonbaahento. Wenger (1998 p237) usa

estes modos como os principais componentes deasfratura da arquitetura de aprendizado.
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2.3.6.1. Facilidades de Engajamento

Para Roberts (2006) o engajamento é alcancado ‘dazee coisas junto”. Segundo
Wenger (1998), dar suporte ao engajamento € damtsup formacdo das comunidades de
pratica. Uma infra-estrutura de engajamento devkiiminstalacdes para a mutualidade, a

competéncia e a continuidade.

Mutualidade: De acordo com Matos (2003) a mutudkda condi¢cdo para que a
pratica tenha lugar e para que a comunidade eXstaondi¢cdes para o desenvolvimento de
mutualidade na comunidade incluem elementos qukgdat a interacdo, (instalacdes fisicas
e virtuais, tecnologias interativas que estendaatesso mutuo em tempo e espacgo, tempo
para interacdo e auxilio financeiro para viagetasgfas compartilhadas (tarefas para se fazer
juntos, disponibilidade de ajuda, agendas trangpesg e periferalidades (encontros entre
fronteiras, modos de pertenca diferentes, partéipgeriférica, pontos de entrada, encontros
casuais). (Wenger, 2002, Matos, 2003)

Competéncia: para Matos (2003) a competéncia éearéa definida na acdo. Os
participantes devem ter oportunidades para colegas competéncias em acédo, em ocasioes
para aplicar as habilidades, solu¢des e tomadaedséd, problemas que tragam energia,

criatividade e inventividade.

Deve haver, dentro da comunidade, “a compreensé@cexgistem momentos de dar
conta do trabalho feito” (Matos, 2003). Quanto eésponsabilidades devem existir ocasides
para exercicio de julgamento e avaliacdo mutuapaiagdes de atividades conjuntas, e
quanto as ferramentas para sustentar as compet@&usgarticipantes podem citar artefatos

gue déem suporte a competéncia, discursos, tercmceitos. (Wenger, 2002, Matos, 2003)

Continuidade: as pessoas participando na comunjgl@gdésam sentir que a pratica é
sustentada (e que eles contribuem para a susteptagfue existe um programa estavel de
atividades. (Matos, 2003)

A continuidade é sustentada por memoria reificafregositorios de informacéo,
documentacédo e procura) e memoria participativad@iinos geracionais, sistemas de tutoria,
trajetérias paradigmaticas, estorias). (Wengdd22Matos, 2003)
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2.3.6.2. Facilidades de Imaginacao

A possibilidade de engajamento € critica ao apeaudi, mas pode nao ser
suficiente. (Wenger, 2002, Matos, 2003) A imagimagdnecessaria ao aprendizado para se
lidar, em um contexto mais amplo da inclusdo destfies no escopo. Nesta direcdo uma
infra-estrutura de imaginacao inclui instalacbesaparientacédo, reflexdo e exploracao.
(Wenger, 2002)

Orientacdo: sua importancia reside simultaneameatenodo como pode ajudar a
formatar o tipo e grau de participacdo e pelo fl#oque as pessoas passardo a ser mais
capazes de “fazer sentido das coisas”. (Matos, )2083ocalizacdo acontece no espaco
(reificacdo de constelacdes, mapas de conhecimentegras ferramentas de visualizacao),
no tempo (trajetdrias de longo prazo, exposicoes)senificado (explanacdes, estorias,

exemplos) e em poder (transparéncia em processgas organizacionais). (Wenger, 2002)

S&o também necessarios, de acordo com Wenger (2808)0 e espaco para
reflexdo (modelos e representacbes de padrOes, atagies com outras praticas,
realimentacdo, licencas sabdticas, e outras quelwastmo) e também de exploracdo
(oportunidades e ferramentas para tentativas dea@d@, movimento de fronteiras das

comunidades de prética, protétipos, simulacdes).

2.3.6.3. Facilidades de Alinhamento

As idéias de orientacdo e reflexdo estdo estreitemdéigadas a nocao de
alinhamento. As comunidades de prética precisama parssibilidade de ligar as suas praticas
a empreendimentos mais vastos. (Matos, 2003). Agimagdo pode abrir préticas e
identidades além do engajamento, mas ndo € neeessate efetiva em conectar o

aprendizado a iniciativas mais amplas. Pelo alimmm pode-se aprender e contribuir com
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as tarefas que estdo além daquele. Uma infras@strude alinhamento deve incluir

convergéncia, coordenacao e jurisdicdo. (Weng@2)20

Convergéncia: foco, causa ou interesse comum, atiregisdo, credos, valores e

principios. Lealdade, lideranca, fontes de inspioag persuasao.

Coordenacéo: a coordenacdo de uma comunidade tilsapgein uma variedade de

papéis. Pode definir:

e Quanto aos métodos e padrdes: processos, procgdsnplanos, prazos, divisdo
do trabalho, estilo e discursos.

* Quanto a comunicagdo: transmissdo de informacgdes)partihamento de
novidades, renegociacao.

* Quanto as fronteiras: praticas fronteiricas, olgjétonteiricos, suporte a adesédo a

multiplas comunidades.
Jurisdicdo: cuida de contratos, mediagao, disgdmde autoridade.

O engajamento, a imaginagao e o alinhamento fuamomelhor em combinacéao,
mesmo sabendo que suas demandas podem estar dito.dOndesafio, assim, € combina-los

sem deixar as necessidades de um deles ser atandidato de outro. (Wenger, 2002)

Para ilustrar como os componentes articulam-seaodimensdes citadas, as tabelas
a seguir listam de que forma o engajamento, a ilag§o e o alinhamento abordam cada uma
das quatro dimensoes.

Engajamento

Participacéo/reificacao Combinacdo de forma sigaiiva em acodes, interacbes e

criacdo de historias compartilhadas

Desenhado/emergente Improvisacdo com responsalalida

Local/global Conversacodes, pertenca a mais de um@umidade
periferalidade.

Identificacdo/NegociabilidadeMutualidade por acdes compartilhadas, negociacbes e

marginalizacao.

Tabela 2: Articulando componentes e dimensées: jgnganto (Baseado em Wenger, 2002)
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Imaginagao
Participacao/reificacao Estdrias, recombinacoesnfeguracoes.
Desenhado/emergente Cenérios, mundos possiveisjagies, perseguicdo de

padrdes novos e amplos

Local/global Modelos, mapas, representacdes, gisita

Identificacdo/NegociabilidadeNovas trajetorias, empatia, estereotipos, explasaco

Tabela 3: Articulando componentes e dimensdes: ilmagg§o (Baseado em Wenger, 2002)

Alinhamento
Participacdo/reificacao Estilos e discursos
Desenhado/emergente Comunicagédo, feedback, cogé&ltena renegociacag,
realinhamento.
Local/global Padrbes, infra-estruturas compartifsad centros de

autoridade

Identificagdo/Negociabilidadelnspiracdo, campos de influéncia, reciprocidadeeti;oes

de poder.

Tabela 4: Articulando componentes e dimensdeshalmento (Baseado em Wenger, 2002)

2.3.7 FRAMEWORK APLICADO A EDUCACAO

A Educacéo concerne a abertura das identidadesiaBtogo treinamento mira na
criacdo de competéncias em uma pratica especé#idajducacdo deve buscar abrir novas
dimensdes para a negociacdo de cada um em si m@afanger 1998). Neste sentido, a
Educacao citada pelo autor remete ao sentido dadédio buscada pelos agentes publicos
aos profissionais de Educacado. A formacao contm@mdmpanha este sentido, nas palavras

de Wenger (1998): “a Educacao nédo € apenas foraatias transformativa.”.
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Esforcos em formacgao continuada de profissionarsnpeio de comunidades de
pratica ja tém sido feitos no Brasil, como o Multgo, para formacéo de professores. Vide

também trabalho de Buchi et al. (2005) para a fgdoaontinuada de terapeutas.

Wenger (1998) argumenta que assuntos relativosuaa€do devem ser abordados
primariamente em termos de identidades e modogdenger, e apenas secundariamente em
termos de habilidades e informacdes. A Educacéeimastorna-se um processo de
desenvolvimento muatuo entre as comunidades e osidonds que vai além da mera

socializagéo.

Para Wenger (1998), o design da educacao envolveoogponentes citados

anteriormente.
» Participacao e Reificacao

A codificacdo do conhecimento em forma de um liexto ou um curriculo € uma
atividade tradicionalmente associada a educacde.tipe de reificacdo educacional cria um
estagio intermediario entre o praticante e o apredreificacdo torna-se, desta forma tanto
uma ajuda ao aprendizado quanto um potencial ablst@&ceste. Nas palavras de Wenger
(1998), “ha um custo pedagogico a reificacdo qumlea trabalho adicional”. A reificacao
do conhecimento para a educacéo fornece algo Visifiieo para novos aprendizes, mas nao
garante acesso as formas relevantes de participd@@m o conhecimento reificado,
descontextualizado ou procedimentado, o aprendipade levar a um entendimento com
pouca aplicabilidade. O autor argumenta ainda sfoeéi especialmente critico se a entrega do
conhecimento codificado ocorre longe da pratican doco em estruturas instrucionais e
autoridade pedagdgica que desencoraje a negocidG@mo uma forma de design
educacional, a reificacdo do conhecimento ndorésippesma, garantia de que o aprendizado
relevante ou aplicavel ocorrera. Afirmam DavenpertPrusak (2003) “o conhecimento
estruturado e explicito (...) ndo se torna utildé®m decorréncia de sua codificacdo. Ele
precisa ser avaliado e tornado acessivel”. Susteatdes ainda que se o conhecimento nao
for absorvido ele néo tera sido transferido, otguearia a reificacao inatil.

Wenger (1998) sustenta que o design educaciona¢ gionariamente a reificacéo,
porém mais fundamentalmente uma ponderacdo de guaiiicar e quando confiar na

participacdo dos aprendizes. O foco deste equiltteve estar na negociacéo do significado.
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* O Design e o Emergente

Wenger (1998) argumenta que a instrucdo ndo caapeeadizado; cria um contexto
no qual o aprendizado acontece. Ensinar e apredaeestao inerentemente ligados, pode-se
aprender sem ter alguém ensinando, e pode-se essimague alguém realmente aprenda. O
alcance da ligacdo entre o ensinar e o aprendee ridio causa e efeito, mas de recursos e

negociacao.

O aprendizado, de acordo com Wenger (1998) € ueepso continuo, emergente,
gue pode usar o ensino formal como um dos seusstecastruturantes. O que importa para o
autor é a interacdo entre o planejado e o emergantgeja, a habilidade dos que aprendem e

ensinam de interagir para tornarem-se recursopanasos outros.
» Local e Global.

Wenger (1998) alega que enquanto o treinamento datgraticas especificas, a
educacado tem escopo mais amplo. A habilidade deaapb aprendizado depende do

aprofundamento da negociacdo do significado.

De acordo com Wenger (1998) deve-se abordar a faon@ podemos alargar o
escopo sem se descuidar do engajamento local; caardinks para outras praticas e como
proporcionar experiéncias de transformacédo que mudentendimento dos aprendizes como

tais e sua habilidade para aprender o que impartagles.
* |dentificacdo e Negociacao

Um problema do formato tradicional de sala de a&utpue este € a0 mesmo tempo
desconectado do mundo e uniforme demais para gamrteua formas de identificacdo
significativas. O foco em um curriculo institucitimado sem abordar a identidade corre o
risco de servir apenas aqueles que ja tém umaiddeetde participacdo quanto ao material

em outros contextos. (Wenger 1998)
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2.3.7.1. Educacao e identidade

Ao abordar a arquitetura de aprendizado que camside componentes citados,
Wenger (1998) utiliza o framework apresentado acitoan infra-estruturas de engajamento,
imaginacdo e alinhamento. O autor sustenta quédaaar o aprendizado em termos destes
modos de pertenca abre-se a possibilidade de evasiol design educacional ndo apenas em
termos de entrega de um curriculo mas, mais gemeeiate, em termos dos efeitos na
formacado de identidades. Os aprendizes precisasstigiuras as quais possam se engajar,
materiais e experiéncias com as quais possam ugorigtagens do mundo e deles mesmos e
modos pelos quais possam ter um efeito com suas.abf@sta perspectiva, o propoésito do
design educacional ndo é a institucionalizacaopdenalizado em um processo, mas 0 suporte
a formacéo de comunidades de aprendizado.

Consonante com esta perspectiva, Matos (2003) afjume uma nocdo de educacao
matematica que inclua a idéia de que a aprendiza&geante integrante das praticas sociais, e
tem implicacdes ao nivel de i) definicdo dos cuftds no que toca as metodologias de
trabalho, areas teméticas organizadoras e avalidgdaprendizagem; e ii) definicdo de

principios basicos da formacao de professores uieagdo matematica.

De acordo com Wenger (1998), quando as comunidsitefuncionais e conectadas
ao mundo de forma significativa, os eventos denenpodem ser desenhados a sua volta
COMO recursos as suas praticas e oportunidadesirdentar o seu aprendizado. O autor
reforca que ha uma profunda diferenca entre tatigsign educacional como uma causa do
aprendizado e trata-lo como um recurso para umaicigiade de aprendizado. Para combinar
0 engajamento, a imaginagdo e o alinhamento, asirddades ndo podem ser isoladas,
devem usar 0 mundo a sua volta como um recursopoen@izado e ser um recurso de

aprendizado para o mundo.
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2.3.7.2. Engajamento educacional

A primeira necessidade de um design educaciondéreaer oportunidade para o
engajamento. Os participantes de uma comunidadeaea contribuem de varias formas
interdependentes que formam o material para arc@ast da identidade. As comunidades de
pratica entdo tornam-se recursos para organizaprendizado e contextos nos quais
manifestar o aprendizado pela identidade da paatjéio. Em termos de infra-estrutura devem
existir atividades que requeiram engajamento miamp entre os aprendizes quanto com
outras pessoas; desafios e responsabilidades quenemmo tempo necessitem do
conhecimento e encorajem o0s aprendizes a explokarsrterritorios; continuidade para que
0s participantes das comunidades de pratica delsenvgraticas compartilhadas. (Wenger,
1998).

2.3.7.3. Imaginacéo educacional.

O lécus do engajamento ndo € suficiente. Em terdeoslesign é necessério dar

suporte aos trés aspectos da imaginacao apresemadecao 2.3.6.2. (Wenger 1998)

» Orientagdo: a imaginacdo educacional é a formagiddentidade como uma
imagem do mundo.
» Reflexdo: a imaginacdo educacional é a identidade@utoconsciéncia.

» Exploracdo: a imaginacdo educacional é a identidad® criacao.
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2.3.7.4. Alinhamento educacional

O design educacional deve engajar as comunidadesatendades que tém
consequéncias além de suas fronteiras. Uma condeidde aprendizado oferece

oportunidades para explorar o alinhamento em umedade de formas: (Wenger, 1998)

* Processos fronteiricos: a comunidade deve pressguss fronteiras e interagir
com outras comunidades. Para ir além da imaginagientanto, estes contatos
devem ocorrer no processo de busca de alinhamentguam proposito
significativo.

* Experiéncias de multi-participacédo. As multiplasrias de participacéo incluem o
trabalho de reconciliagcdo com a prética, expandinatzontes.

» Participacdo institucional: as comunidades de alwado deve ser dada a
oportunidade de envolver-se em arranjos instit@gomo contexto em que é

definida a sua iniciativa.

2.3.8 FORMAS DAS COMUNIDADES DE PRATICA

Diferentes grupos dentro das organizacoes tramsfereeutilizam o conhecimento
especifico daquela organizacdo. (Watson e Hew@dt)2 As comunidades de pratica tomam
muitas formas. Saber estas variagbes € importamejpdar as pessoas a reconhecer as
comunidades de pratica, mesmo com diferentes fooma®mes. (Wenger, 2002). Podem ser
encontradas, mesmo dentro de uma organizacdo, demendes graus de formalizacao,

estruturacéo e suporte, dependendo do seu vabapgaganizacao. (Terra, 2004).

Wenger (2002) argumenta que € necessario “enxesgacomunidades de prética,

que sdao tao diferentes quanto as situacdes quexas.gClassificacdes incluem:
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* Pequena x Grande: algumas comunidades sao pequém@sas, envolvendo
apenas alguns membros. Outras sdo compostas genasrmle pessoas, € as
maiores passam de mil.

* Vida longa x Vida curta: a vida Gtil de uma comwaud de prética varia muito.
Comunidades podem existir por séculos (artesdosapds sua arte por
geracdes), ou desfazer-se rapidamente.

* Distribuida geograficamente ou ndo: o compartilh@mela pratica envolve
interacdo regular. O que permite aos membros datioilde compartilhar o
conhecimento ndo € a escolha de uma forma de coagdm, mas a
existéncia de uma pratica compartilhada. Novasotegras estdo fazendo
das comunidades de pratica distribuida geografinter® regra ao invés da

excecao.

Homogénea x Heterogénea: algumas comunidades saadas por pessoas
da mesma disciplina ou funcéo. Outras juntam psssoan backgrounds
diferentes. Normalmente € mais facil comecar codades mais

homogéneas, e ao longo do tempo elas podem tamagis heterogéneas.

Dentro x Fora das fronteiras: comunidades de p@ragmdem existir
inteiramente dentro de uma unidade de negoéciose antdades de negdcios,
dentro de empresas ou sobre as fronteiras orgamizas.

* Espontanea x Intencional: muitas comunidades décar&omecam sem
intervencdo alguma das organizagcbes. Os membrostanjuse
espontaneamente por precisar dos pares e de parderaprendizado. Em
outros casos organizagbes intencionalmente deseamolcomunidades
especificas para guiar e lidar com uma capacidedessaria.

* Nao reconhecida x institucionalizada: comunidades pdatica tém uma

variedade de relacbes com as organizacoes, indooupletamente nao

reconhecida a largamente institucionalizada. Ol mi@enstitucionalizacdo de

uma comunidade é apresentado no quadro abaixo.
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Relacao Definigéo Desafios tipicos

Invisivel a organizacdo eEnxergar o valor e as limitacbes,
N&o reconhecida algumas vezes  aosnvolver todos que poderiam participar.

membros

Visivel informalmente a Recursos, impacto, ganhar legitimidade.

N&o oficial ]
um circulo de pessoas.
N Sancionada oficialmenteMaior visibilidade, crescimento rapidp,
Legitimada . _ .
como entidade valiosa. | novas demandas e expectativas
Provida com recursgsEscrutinio, accountability para o usc
Apoiada diretos da organizacao. | dos recursos, esforco e tempo. Pressdes

de curto prazo

Status oficial e funcédo naDefinicao fixa, sobre-gerénci

R

Institucionalizada o L N
organizacao. sobrevivéncia além da sua utilidade.

Tabela 5: Relagtes de comunidades com organiz@Béassado em Wenger, 2002)

E importante notar, como afirmado por Stackman let(2006) que mesmo
comunidades de pratica sobre 0 mesmo tema, na n@gaizacio, sdo similares mas nao
iguais.

Diferencas podem vir das variagdes nas classifesaepresentadas, mas também do
seu auto-gerenciamento, o que torna cada comunigaci

2.3.9 PRINCIPIOS PARA O CULTIVO DE COMUNIDADES DE PRATICA

O sucesso das comunidades de prética dependexda jpaie cada comunidade tem,
paixao que atrai pessoas e relacionamentos taetoas quanto externos a elas. (Stackman et
al., 2006). Comunidades de pratica, diferente g@ipes e outras estruturas, precisam

bY

convidar a interacdo que as mantém vivas. Nao sk ffazer um design no sentido
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tradicional, especificando uma estrutura ou pracessntao o implementando. O objetivo do
design para as comunidades de prética é fazeaafioa propria direcéo, carater e energia. O
design apropriado pode ser um motor para a evolug® comunidades, ajudando os
membros a identificar o conhecimento, 0s eventos papéis que catalisardo o crescimento
da comunidade. (Wenger, 2002). A criacdo e susi@atde comunidades de préatica como

entidades complexas e adaptativas néo é facick®en et al., 2006).

Qual é o papel do design para uma “instituicdo mahajue €, por definicao,
natural, espontanea e auto dirigida? Como guiansétuicéo a realizacdo de si mesma, para
que se torne “viva”? Wenger (2002) apresenta s@teipios para o cultivo de comunidades
de pratica. Terra (2004) adiciona oito outros pgitws ao trabalho de Wenger. Neste trabalho

a analise sera limitada aos principios introduza@agnalmente por Wenger.

O motivo deste limite é a percepcdo do pesquisqdera adicdo de Terra (2004)
representa, em sua maioria, aspectos da teoriacthgdh/ explorados por este em suas obras
de 1998 e 2002.

2.3.9.1. Design para evolucéao.

Por serem organicas, o design para as comunidadpsatica € mais uma tarefa de
guiar sua evolucdo que cria-las a partir do nada.e@mentos de design devem ser
catalisadores da evolugdo natural das comunidades.comunidades de pratica sao
desenvolvidas sobre redes de relacionamento etasten latentes. O proposito do design,
assim, nao deve ser impor uma estrutura, mas agucamunidade a evoluir. As comunidades

“vivas” refletem sobre o design e o refazem durandea existéncia. (Wenger, 2002)

2 580 adicionados por Terra (2004): Valorizar a atinagdo oral; Desenvolver regras de participacéa pa
comunidade; Desenvolver mapas de especializacametg que os perfis dos usudarios estejam atukiza
Reconhecer niveis diferentes de participacao; hideelo exemplo; Criar, treinar e motivar um grgpatral de
pessoas que irdo “gerir” (aspas originais) a codad®; Estabelecer um sentimento de identidadegpara
comunidade; Promover os sucessos da comunidadetdviomo nivel de atividade e satisfacao.
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2.3.9.2. Didlogo entre as perspectivas internaerex.

O bom design de comunidades requer uma perspéatéraa que leve a descobrir a
comunidade. O design efetivo se constréi na expeadé coletiva dos membros da
comunidade. S6 um membro pode apreciar o conhetwmegressario, os desafios e 0
potencial latente das comunidades. Frequentemanteentanto, uma perspectiva de fora
ajuda aos membros enxergar possibilidades. O bamgrdde comunidades traz informacéo
de fora para dentro, para o didlogo do que a catadei pode alcancar. (Wenger, 2002).
Terra (2004) ressalta ainda o dialogo sobre odteeks esperados para as comunidades de

pratica entre as perspectivas interna e externa.

2.3.9.3. Niveis diferentes de participacao.

A boa arquitetura de comunidades convida a paaipéip de muitos niveis diferentes.
As pessoas participam de comunidades de praticaaades diferentes — valor percebido,
conexfes pessoais, oportunidade para melhorar agwe@mento. Comunidades “vivas”,
planejadas ou espontaneas, tém um coordenadorgaeiza eventos e conecta os membros

da comunidade. Tipicamente ha trés niveis de jjaatao. (Wenger, 2002).

O ndcleo é composto de poucos membros, que leveomanidade para frente. O
préximo nivel é dos membros ativos, que atenddaegente as reunifes, e uma grande parte
dos membros faz parte da chamada periferia, mempevgéricos. Estes raramente
participam, assistindo a interacdo do nucleo e @wlmnos ativos. Fora destes trés niveis estao

as pessoas que cercam a comunidade. (Wenger, 2002).

Os membros das comunidades movem-se entre estss. Midembros do nucleo
freqientemente saem deste quando a comunidade onidgéco de discussdo. Por serem as
fronteiras das comunidades fluidas, mesmo aquelasda comunidade podem se envolver

por certo periodo, quando o foco estiver em sua desinteresse. As comunidades criam
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assim oportunidades para que membros ativos tonlelaranga algumas vezes, dependendo
do assunto em foco. (Wenger, 2002). Terra (2004festa ser necessario que se “aceite que

contribuicdes e aprendizado ocorram de maneiratiisddlependendo da pessoa’.

2.3.9.4. Os espacos publicos e privados das corrdesd

A maioria das comunidades tem eventos publicosgunass 0s membros juntam-se
para troca de dicas, solucédo de problemas ou eqgdlorde novas idéias. Estes sdo abertos aos
membros da comunidade mas normalmente fechadadeamsa. Um erro comum do design
das comunidades é o foco excessivo nos eventog@sibfuando muito da atividade das
comunidades ocorre de forma privada, entre os nesnkiste contato pessoal cria condi¢cdes
para o compartilhamento de informacbes. (Weng€20

2.3.9.5. Foco no valor

As comunidades prosperam por entregar valor a @glo, as equipes e aos
membros. O valor da comunidade muitas vezes naarérte de forma imediata, e a fonte de
valor muda durante a vida da comunidade. (Wen@&2)2 Para Terra (2004) “o valor gerado
pelas comunidades de pratica precisa se tornar enaente e medidas concretas precisam
ser buscadas e analisadas”.

Ao invés de tentar determinar o valor antecipadaenas comunidades devem criar
eventos, atividades e relacionamentos que as ajadeazer a tona seu valor em potencial, e
descobrir novos modos de cultiva-lo. O elementovehdo design para o valor é o
encorajamento dos membros da comunidade a secig®lsobre o valor da comunidade

atraves do tempo. (Wenger, 2002).
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2.3.9.6. Familiaridade e entusiasmo

Comunidades de sucesso combinam o conforto doifancdm o entusiasmo das
novidades. Com a maturacdo das comunidades héént2a de criacdo de padrdes regulares,
e a comunidade torna-se assim um “lugar’” onde asoas tém liberdade para perguntar,
compartilhar opinides e tentar novas abordagenscaksunidades vibrantes, no entanto,
também permitem o pensamento e atividades diverge@onferéncias, workshops, por
exemplo, unem a comunidade de uma forma espeatditdndo um tipo diferente de contato
espontaneo entre as pessoas. Comunidades vivasneomlbo familiar com eventos. As
atividades de rotina ddo a estabilidade para atwm@® de relacionamentos; eventos

entusiasmantes ddo um senso de aventura comumgévwye002).

2.3.9.7. Ritmo da comunidade.

Comunidades vibrantes tém um ritmo, que inclui aetros regulares, atividade de
web site, entre outros. Quando o ritmo é constaat&omunidade tem um senso de
movimento e de estar viva. Se o ritmo for muitolereelo, a comunidade fica sufocada; as
pessoas param de participar. Se o ritmo for maittol a comunidade também se sente assim.
Algumas vezes ainda, projetos ou eventos espeaxiaim quebras do ritmo regular. O ritmo é
o mais forte indicador de quanto a comunidade \&gta Nao ha ritmo certo para todas as

comunidades, e este muda com a evolucao da condenidi@enger, 2002).
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2.3.10 0S ESTAGIOS DE DESENVOLVIMENTO DAS COMUNIDADES DERATICA.

O impeto para a iniciacdo de uma comunidade ddcardode vir tanto da
organizacdo quanto dos participantes. As comunglatke maior sucesso combinam o
entusiasmo e a iniciativa vinda dos membros comamrajamento e apoio da organizacgao.
(Wenger, 2004)

As comunidades ndo nascem em seu estagio finaamagor um ciclo natural de
nascimento, crescimento e morte. Wenger (2002) rebse cinco estagios de
desenvolvimento das comunidades. Cada um seréeapaids nas secdes a seqguir. A Figura 7
mostra a evolucdo das comunidades de pratica ddcacom Wenger (2002). Outros, no
entanto tém classificagbes diferentes, embora cemelhancas. Gongla e Risuto (2001)
propdem também cinco estagios: potencial, consirerégajado, ativo e adaptativo.

Nivel de * Direcionamentos
Energia e
Visibilidade :
I Crescimento
I
I Maturagio
: Transformacdo
I
|
|
I Tempo
L e e e e e e e ————— e e P
Tensdes df:' Descobrir/  Incubar/ Dar Foco/ Com donos/ Libertar/
Desenvolvime  [maginar ~ Valor imediato  Expanséo Abertura Continuar
nto

Figura 7:Estagios de desenvolvimento de comunidé@iseado em Wenger, 2002, p. 69)

Pode-se estabelecer uma relagdo entre os estagjpssips por Wenger (2002) e
Gongla e Risuto (2001). O primeiro, potencial, @@&smo. A construcdo de Gongla e Risuto
(2001) corresponde ao crescimento e maturacao dey®/€2002). Os estagios engajado e
ativo de Gongla e Risuto (2001) encontram paralelestagio de direcionamentos de Wenger

(2002). Finalmente, enquanto este ultimo propdemasformacdo, Gongla e Risuto (2001)
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falam em estagio adaptativo, em uma abordagem siquidiferente. Esta diferenca esta

explicitada na secéo 2.3.10.5.

2.3.10.1. Estagio 1: Potencial

O desenvolvimento de comunidades comeca com uneasamal. Qualquer topico
importante em uma organizagdo normalmente atr@iogrinformais de pessoas interessadas.
Como um embrido, uma comunidade em potencial j@septa alguns dos elementos basicos

de uma comunidade desenvolvida, e tem o poteneis¢ dlesenvolver. (Wenger, 2002)

Gongla e Risuto (2001) descrevem o estagio poteociao 0 momento em que a
comunidade estd se formando, sua principal funcda@énexdo entre os participantes. No
comeco de uma comunidade o desafio relativo ao rdondi definir o escopo de forma a
interessar os membros e alinhar os assuntos inmpestpara a organizacao. De acordo com
Wenger, (2002) com o desenvolvimento de um doméoimpartiihado a necessidade de
interacfes mais sistematicas emerge e gera inderéggcamente o fator chave do inicio de
uma comunidade é achar a area comum para que ogrosesintam-se conectados e vejam o
valor do compartilhamento das estérias, insight$éenicas. E importante também a

identificacdo de necessidades comuns de conhe@ment

No Brasil organizacbes como o SERPRO, IPT, EMBRATElamargo Correa,
ABIPTI e Petrobras ja tem esforcos sistematizadesadoio ao desenvolvimento das
comunidades de prética. (Terra, 2004, Melo, 2001)

A construcdo da comunidade a partir das redeseexést e da perspectiva em
comum que as pessoas ja tém é chave para o susssstagios iniciais do desenvolvimento
da comunidade. Ao mesmo tempo os membros da coadeigrecisam imaginar como esta
pode ser mais que uma simples rede de relacionaméijumas vezes imaginar a
comunidade € dificil por ser diferente do ambiedte equipes que as pessoas estdo

acostumadas. (Wenger, 2002).
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Para (Wenger, 2002) o planejamento de uma comumidadpratica € mais um
problema de achar os gatilhos que catalisam a gdolulo que a criacdo de um design
completo. O objetivo do planejamento € promoveresedvolvimento da comunidade ao
redor de cada um dos elementos — dominio, comumidagratica — definindo seu foco,
trabalhando nos relacionamentos pessoais e iademtifo topicos e projetos que motivem 0s

participantes.

A estrutura gerencial ndo pode estabelecer comdesdde pratica. Pode facilitar a
emergéncia espontanea destas e dar suporte aessnvdivimento. Ainda assim 0s gerentes
tém procurado desenvolver e dar suporte as conmiesdde pratica como parte das suas

estratégias para o gerenciamento do sistema decaomdnto. (Roberts, 2006)

E til definir a intencéo e a utilidade da comudielaintencées diferentes requerem
estruturas diferentes. Ter clara a intencdo pozier fa desenvolvimento da comunidade mais
natural e mais facil para que os membros imaginemocesta pode ser, ou em que pode se
tornar. Para tanto € importante a definicho do dmmé de assuntos de engajamento
especialmente interessantes aos membros. Algunspéo® de intencdo da comunidade séo:

(Wenger, 2002).

» Comunidades de ajuda
» Comunidades de melhores praticas
* Comunidades de direcionamento e desenvolvimentmdbecimento.

» Comunidades de inovagao.

A definicdo do dominio muda durante a vida da cdadade. O objetivo inicial,
portanto ndo € determinar a sua forma final, mdisid® dominio com o objetivo de ter o
engajamento de membros em potencial. Com frequérerientes seniores e membros de
equipes de suporte identificam o dominio a volta glmal a companhia formara as
comunidades. Wenger (2002) apresenta trés critgr@wa ajudar a definir o escopo do

dominio.

i. Foco nas dimensdes do dominio que sdo particulaenigportantes ao negdcio.
Ajuda a ter legitimidade e suporte da organizacao.
ii. Foco nos aspectos do dominio que os membros danudede se interessarao
mais.
iii.  Definir o escopo estreito o suficiente para quemmsnbros se interessem nos

tépicos discutidos, mas largo o suficiente parzetraovas pessoas e idéias.
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A descri¢cao do potencial valor da comunidade paveganizagcdo € necesséria. Esta
descricdo constréi uma base para que a comunidgdeapoiada e, a0 mesmo tempo,
demonstra o valor da participacdo aos membros dengal. A partir dai pode-se criar um
design preliminar de como as comunidades podenidoaG o que é muito util. (Wenger,
2002).

Um design preliminar para a comunidade pode inchgéu escopo, tépicos a
trabalhar, estruturas, papéis, processos de cathparento do conhecimento e nomes de
membros. Entre os papéis esta o coordenador danidexie, descrito por Wenger (2002)

como um papel critico.

Coordenadores de comunidades sdo chave para GsuEesnportante envolver os
coordenadores em estagios iniciais do desenvoltoraa comunidade para ajudar a recrutar
e convencer membros em potencial a juntar-se a midaae. Durante o funcionamento da
comunidade os coordenadores executam um numerarddes: (Wenger, 2002, Terra,
2004).

» Identificar assuntos importantes no dominio.

* Planejar e facilitar eventos da comunidade

» Contatar e juntar membros da comunidade informaimen

* Fomentar o desenvolvimento da comunidade

» Gerenciar as fronteiras entre a comunidade e azaygio formal.

» Avaliar a saude da comunidade e sua contribuic&aremnbros e a organizacao.

Bons coordenadores de comunidade séo interessdédervorosos sobre os topicos
da comunidade. Precisam de boas habilidades istrais e da habilidade para reconhecer as
necessidades dos individuos. A funcdo do coordenad@lm é dar respostas, mas juntar as

pessoas e criar condi¢cdes de funcionamento e grestm. (Wenger, 2002).
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2.3.10.2. Estagio 2: Crescimento

Quando a comunidade pode combinar um bom ententbndenque ja existe com a
visdo de onde pode ir esta preparada para comegaseer. Durante este estagio € crucial ter
atividades que permitam aos membros construir lasiomamentos, confiangca e consciéncia

das suas necessidades e interesses comuns.

Gongla e Risuto (2001) véem o segundo estagio coorsstrucdo”. Neste estagio a
comunidade define a si mesma e formaliza seus iprrsc de operacdo. As funcgbes
fundamentais da comunidade durante este perioda sfi@acdo de uma memoria e de um

contexto adequados.

O principal objetivo do segundo estagio é criargiaesuficiente para a comunidade
crescer. Isto muitas vezes leva tempo para che&gpom@to em que as pessoas genuinamente
confiam nas outras, compartilham conhecimento daidamente Util e acreditam que a

comunidade tem boa chance de sobreviver. E o pahdesafio da comunidade nesta fase.

Estabelecer o seu valor é o desafio do dominio. éOpditica é descobrir
especificamente que conhecimento deve ser conipzatitiie como. As comunidades muitas
vezes comecam com um pico de interesse e enesyiguas podem cair rapidamente. Os
coordenadores da comunidade e equipe de suporempedr muito Uteis pelo fato das
comunidades precisarem de cuidados neste est&jes Euidados ocorrem tanto no espaco
publico da comunidade, com organizacdo e facilitagé eventos, do web site ou dos
documento, quanto no privado, nas conversas ingasdcom membros, conexao entre estes
e encontrando membros fora do nucleo da comuniglaelgpossam dar os insights, solucdes e

idéias necessarias.

Atividades como as descritas a seguir podem ajad@munidade a passar por este

momento de incubacao e crescer para ser uma coadenidncional.

O langcamento da comunidade pode ocorrer com umt@eEngrande visibilidade,
juntando todos os seus membros. Outras podem comedarma discreta, com pequenos
grupos. A abordagem que funciona melhor dependeulara da organizacao e do tipo de

comunidade.
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A iniciagdo dos eventos da comunidade, como osmgrooformais regulares, ajuda
a solidifica-la. O melhor € que estes eventos cemetbgo depois do lancamento para
aproveitar a energia gerada pelo evento inicishgndamento de eventos regulares ajuda a
criar o ritmo que a comunidade precisa. Eles paetiser freqlentes o bastante para tornar-se
familiar e rotineiro, respeitando a disponibilidaietempo dos participantes.

A atividade principal da maioria das comunidadesandie este periodo é o
compartilhamento de idéias, insights e praticaguanto descobrem o conhecimento como

importante e valioso.

A documentacao das atividades € importante poaajosl membros a organizar suas
praticas, ferramentas e bases de dados em comuwmunigatacdo demais, particularmente no
inicio da comunidade pode mata-la, tornando a@patao um “fardo”. Se a documentacao é

um objetivo, o melhor é achar uma forma de um gdguro da comunidade fazé-lo.

Mesmo que a documentacdo possa demonstrar o valeomunidade, hd outras
oportunidades de fazé-lo. A geracdo de valor écarid viabilidade da comunidade. Os
coordenadores e organizadores devem procurar ojatles para gerar valor em estagios
iniciais. Juntar pessoas com problemas, focar ezorgros com topicos relevantes a pratica
cotidiana dos membros, liga-los com especialisidsr@os e desenvolver material que a

comunidade precisa pode ajudar a gerar o valor.

2.3.10.3. Estagio 3: Maturacéo.

A vida de uma comunidade ativa é rica e complexamiidancas puxam o foco da
comunidade em diferentes direcdes, para novossnideatividades, algumas vezes drenando
sua energia. Comunidades maduras passam por delesergia e atividade altas e baixas na
medida em que reorganizam-se, ajustam-se e respasimudancas.

Por crescer e mudar durante sua vida, as comusidaai@inuam precisando de
suporte. Em seu estagio maduro a principal pre@éagda comunidade muda de estabelecer

valor para a clarificacdo do foco, papel e fromateirA mudanca de compartilhar dicas a
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desenvolver um corpo de conhecimento expande aragkm@os membros da comunidade.
Durante o periodo de maturacdo a comunidade frégidemte vé seu dominio, seus membros

e sua pratica expandindo ao mesmo tempo.

Relativo aos membros: Comunidades maduras desemralvn tipo de intimidade
interna. Os membros se conhecem, aprendem quenommanizlade tem bons insights e quem
nao é tdo confiavel. Esta intimidade torna as distes da comunidade consideravelmente
mais ricas. O crescimento da comunidade, por datlo, pode interromper o padrdo de
interacdo no nucleo da comunidade. Para os mendbrasicleo o crescimento pode ser mais
que uma interrupcdo, ameacando a intimidade e sosee identidade que fazem a
comunidade atraente. A organizacdo de um processmentores” internos a comunidade

para receber os novos membros pode ser uma solucao.

Relativo a pratica: durante o estagio maduro asuooades continuam a refinar seu
dominio. A énfase, no entanto, muda da definicddase de potencial, ao desenvolvimento,
no estagio maduro. O dominio torna-se o motor taslades. Com este desenvolvimento as
comunidades acham areas nas quais desenvolvercordigcimento € necessario. O foco
muda de compartilhamento de dicas e conselhos mtéadi a um objetivo maior de obtencgao

e compartilhamento de conhecimento.

Relativo a comunidade: o papel da comunidade desrarganizacdo deve ser
definido. Algumas vezes gerentes e outros “de faggijeram que a comunidade assuma
responsabilidades maiores do que esta acha pos&vekecessario ser claro sobre as
responsabilidades que a comunidade pode assumir.

Um aspecto importante € medir o valor da comuniabderatica. Quando esta em
seu estado maduro a comunidade ja tem exemploaladiesuficientes para demonstrar. Estes
exemplos devem ser colocados em um repositérimdbecimento, seja banco de dados, seja
0 web site da comunidade.
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2.3.10.4. Estagio 4: Direcionamentos

O principal problema para a comunidade na suadasdirecionamento € manter o
ritmo pelas mudancgas naturais em sua pratica,rseagros, a tecnologia e o relacionamento

com a organizacao. Manter a relevancia do dominidoeo intelectual séo aspectos vitais.

Para Gongla e Risuto (2001) no estagio engajadoodaunidade esta executa (no
sentido de fazer) e melhora seus processos interBotende e demonstra os beneficios do
conhecimento e do trabalho coletivo além das fitageda comunidade. As funcgdes

fundamentais séo o0 acesso, o aprendizado e a cafaloo

Direcionar de forma ativa um corpo de conhecimeasrigolve a manutencéo e o
equilibrio entre as tensbes da comunidade. A sesgiio algumas atividades que podem

ajudar o coordenador neste desafio:

* Institucionalizar a voz da comunidade,;

* Rejuvenescer a comunidade;

» Workshopde renovacéo;

* Recrutamento de novos membros para o nucleo darmdaule;
» Desenvolvimento de novas liderancgas;

» Estabelecer mentores de novos membros;

» Buscar relacionamentosenchmarkdora da organizagéo.

Um workshop de atualizagdo pode ser como um erwatdrlangcamento, mas é
usado para reafirmar o comprometimento da comueidadestabelecer novas diregdes.
Relativo as liderancas, muitas comunidades trocagularmente de lideres formais para
distribuir o fardo da coordenacdo. A rotacdo derddca também constréi relagbes mais

fortes entre os membros do nucleo.
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2.3.10.5. Estagio 5: Transformacéo.

Quando a comunidade alarga suas fronteiras corigco de perder foco. Quando
fecha suas fronteiras, o risco € de sufocar a smaeA maioria as comunidades se mantém
no meio desteontinuum Um evento dramatico como um influxo de membrosima queda
radical de energia pode levar a comunidade a r@tqara estagios menos avancados ou até

leva-la ao fim. As transformacdes podem ocorrersggsiintes formas:

» Dissolucéao perdendo membros ou energia;
» Transformacgdo em clube social ao invés de comueaidadratica;
» Separacao em comunidades diferentes ou fusdo cias @omunidades;

* Tornam-se institucionalizadas.

Gongla e Risuto (2001) véem de forma diferentetéges final das comunidades.
Seu modelo de evolucdo de comunidades de praticeen@icomo principio um ciclo de vida.
Em seu ultimo estdgio as comunidades e organiz&jés) que as suportam usam o

conhecimento como vantagem competitiva.

2.3.11 O DESAFIO DE COMUNIDADES DISTRIBUIDAS GEOGRAFICAMERE

Wenger (2002) chama de distribuidas as comunidgdesndo podem usar 0s
encontros e interagir fisicamente como forma priande conex&do dos membros. Ressalta que
em uma era de redes de comunicacdo mundiais, asnaades distribuidas sdo cada vez
mais a norma ao invés da excecdo. Cross et al6)208firmam que as comunidades de
pratica sdo usualmente compostas de pessoas goedegiersas geograficamente e alocadas

em diferentes divisdes ou unidades das empresas.

A seguir sdo apresentados os desafios que enfreedanomunidades de pratica
distribuidas.
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+ Distancia.

A distancia torna dificil lembrar que a comunidadriste. A maioria das
comunidades locais tem encontros face a face, ridmanais facil a conexdo entre os
membros mesmo quando estes sdo marginalmente @ogjaf@s comunidades distribuidas
sado menos presentes aos seus membros. (Wengey, 2atith (2002apud Roberts, 2006)
sugere que a proximidade relacional ou organizatipode ser mais importante que a
proximidade geogréfica.

e Tamanho

O tamanho da comunidade e sua distribuicdo geografio estdo necessariamente
relacionados. Em uma grande comunidade, localgitilliida, ndo € possivel conhecer todos
pessoalmente. Quando combinado com a distribuacéamanho excessivo pode ser um fator
significativo de insucesso. (Wenger, 2002). PardeRs (2006) had necessidade de se
diferenciar as comunidades de pratica em termdardanho. Nao é possivel expandir todas

as comunidades “além de certos limites”.
* Filiagcéo.

Comunidades distribuidas tipicamente cruzam maistdiras organizacionais que
grupos locais. Podem cruzar divisbes da mesma aungaunidades de negdcio ou
diferentes empresas. (Wenger, 2002). Contribui pacauzamento das fronteiras o fato de

usualmente os membros estar alocados em difer@mas das empresas. (Cross et al., 2006)
* Cultura

Comunidades distribuidas também sdo mais propensaszar fronteiras culturais.
Culturas organizacionais e profissionais podemsamtar problemas para as comunidades.
Diferencas culturais podem levar a dificuldadeca®unicacdo e mal-entendidos. (Wenger,
2002). O acesso a tecnologia pode ser outra bardecomunicacdo. As comunidades séo
baseadas na conexao entre os membros, e se asstopéxao é dificil, as pessoas sdo menos

propensas a fazer o esforco, ao menos regularmente.
« Dominio

As comunidades distribuidas normalmente tém umamaversidade de pontos de
vista, necessidades, interesses, prioridades ectaxpas. A distancia fornece menos
oportunidades para a negociacdo destes assuntasd@a comunidade € puxada a muitas

direcbes torna-se mais dificil definir o foco esc@o do dominio. (Wenger, 2002).
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« Comunidade

Por terem menos contato, € mais dificil aos membi®sgrandes comunidades
distribuidas a construcdo de relacbes pessoais mmf@nca. Em comunidades locais ha
muitas oportunidades para fazer novos contatos, paretworking espontaneo. Os membros

tendem a ter menos momentos privados. (Wenger)2002

As idéias e pedidos de ajuda postados na rede owsofwares colaborativos
geralmente vao para a comunidade inteira, ndo ap@os membros conhecidos, tornando
mais dificil obter as respostas, especialmenteedsgas que ndo se conhece. As diferencas
culturais muitas vezes tornam mais dificeis a cagéb de relacbes pessoais mais profundas
e de confianca. As comunidades distribuidas preciser mais intencionais ao conectar as
pessoas, achar oportunidades de interacdo dos wemlém dos seus circulos locais e da

construcado de relacdes interpessoais. (Wenger).2002
* Prética

As comunidades de sucesso desenvolvem um senstirdelade. Tal intimidade é
mais dificil de alcancar em comunidades distribsiidAs praticas comuns ndo sé&o
necessariamente as praticas padrdo. A aplicacaondeferramenta ou abordagem em um
local pode ndo ser a mesma em outro. O senso id@datle ndo significa que todas as
comunidades locais usem as mesmas praticas. Nasnmades distribuidas € necessario
achar modos de aprender com as perspectivas das @usuas condicdes locais. (Wenger,
2002).

* Design

Para Roberts (2006), grandes comunidades distebyiddem ser vistas como uma
colecdo de comunidades de pratica. Segundo We@&2), os principios de design e
processos usados para as comunidades locais fantitembém para as distribuidas. O
design para estas exige trabalho adicional parapgesam superar os desafios de tempo,
tamanho, filiagéo e cultura. Estes esforcos podamlassificados em quatro atividades chave

de desenvolvimento: (Wenger, 2002).
i.  Obter o alinhamento dasakeholders

O engajamento de todos os envolvidos é chave parbam comecgo de qualquer
comunidade. Dado o conflito de prioridades e afdé conexdo e confianga em comunidades

distribuidas este alinhamento € crucial. (Wendad2?
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Cross et al., (2006) ressaltam que mesmo durarntativa de desenvolver as
comunidades de pratica frequientemente ndo ha éestibre a contribuicdo de cada membro,
devendo-se entdo focar em maneiras de exercerémuila sobre os membros das

comunidades.
ii.  Criar estrutura que promova tanto as variagbesdaogamnto as conexdes globais.

Para o design de uma estrutura que assegure daanvariacdes locais quanto as
conexdes globais deve-se evitar tratar uma comdeidéobal como um unico bloco. Ela &
composta por sub-comunidades locais, ou “célul@s’membros pertencem a comunidade
global primeiro por pertencer a local. Nao se pedeima experiéncia direta de comunidade
com mil pessoas, mas pode-se afiliar a grupos resrgure sdo a conexao para a comunidade
maior. Isto significa que a forma que a comunidaddividida e como estas divisbes estao

conectadas sdo elementos cruciais do design.

Cada comunidade local tem um coordenador que a&émamiajuda a ligar as pessoas
com os problemas as com solugdes. Outro modo dgirdivandes comunidades € a criacao

de células focada em topicos.

As estruturas descritas funcionam apenas em grawiesnidades, por precisar de
uma massa critica minima para cada estrutura |Qualquer que seja a férmula para a
subdivisdo das células, o objetivo € habilitar geps grupos a conectar com a comunidade
inteira. Por ser o coordenador local a ligacdo @nana comunidade global, este modelo da
liberdade as estruturas locais enquanto manténat@str suficiente para dar suporte ao
desenvolvimento da comunidade global.

O papel dos coordenadores locais e globais é tames grupos locais. Dada a
natureza tacita da maioria do conhecimento, esxibflidade permite que as pessoas usem o

meio mais adequado a elas para o que quiserem dilhga
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Figura 8: Estrutura fractal de uma comunidade dl(®aseado em Wenger, 2002, p.127)

A Figura 8 ilustra a estrutura de uma comunidadbajlcomposta por grupos locais.

O desafio aos coordenadores é trabalhar em umaugatevitando a hierarquizagéo.
ili.  Construir um ritmo forte o suficiente para mantersibilidade da comunidade

As comunidades distribuidas sdo menos visiveis.cdnjunto de eventos regulares
da ritmo a comunidade. Muitas comunidades distiliégiiusam a web como sua forma
primaria de conexdo. As conexdes puramente ontidem ser sentidas como fora de sintonia
e de tempo. Os eventos podem incluir teleconfea8neai facilitacdo de discussdo em lista de

e-mails, e encontros face a face.

Relativo a este ultimo, Wenger (2002) sustenta ge®idos concluiram que
comunidades distribuidas tém encontros fisicosnda a trés vezes por ano. Estes encontros
nao necessariamente envolvem todos os membrogiaspente se a comunidade for muito
grande. Os encontros podem ocorrer com os coordesgmde cada célula. Algumas acdes
podem aumentar a efetividade destes encontros, eoratacdo de locais, a organizacao de

viagens de visita e a formagao de equipes de design
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iv.  Desenvolver o espago privado das comunidades mtesnsiticamente.

O foco nas praticas ou metodologias do nucleo é dasaformas mais faceis de
construir conexdes entre os membros. O networkitigo ados coordenadores das
comunidades também aumenta a exposicdo entre obroenra comunidade. Mesmo com a
utilidade de encher bases de dados, 0 sentimentela@onamento e a responsabilidade
frente ao proximo sdo forcas mais poderosas pareerstar a participacdo da comunidade.
(Wenger, 2002).

Os coordenadores ligam as fronteiras entre as ddeudes locais. Algumas
maneiras que os coordenadores podem utilizar péoecar as ligacées pessoais incluem a
personalizacdo da participacdo, com fotos no pedd membros, por exemplo, projetos e
encontros de pequenos grupos, organizacdo desvisda programadas e aproveitar as

chances de interagcédo. (Wenger, 2002).

2.3.12 MEDINDO E GERENCIANDO A CRIACAO DE VALOR

Enquanto as comunidades de pratica tornam-se @eais presentes, continua a
questao sobre se estes esfor¢os trazem valor Bizagao ou simplesmente consomem tempo
e dinheiro. (Cross et al., 2006)

Organizacbes que querem tornar-se uma forca irfuen integrada para o
aprendizado e a inovac&o precisam medi-los e gérbox E interesse tanto das organizacdes
guanto dos membros das comunidades que o0 seusegdorealizado e reconhecido. (Wenger,
2002). Para avaliar os resultados das comunidagegprética multiplos métodos sao

necessarios. (Terra, 2004).

Estudos sobre a criacdo de valor das comunidadgsatiea tém sido conduzidos
com diferentes enfoques. Lesser e Stock (2001inligavalor das comunidades de prética
com o capital social, afirmando que aquelas samm®tpara o desenvolvimento do capital
social das organizacgfes. Liebowitz (2003) buscasalor das comunidadesline para as
organizacfes. Millen et al. (2002) argumentam queEe&cente a pressdo para aumentar a
medicao formal de beneficios financeiros e cuséescdmunidades. Propéem um modelo que
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inclui o retorno financeiro sobre o investimentoo$s et al. (2006) utilizam a Andlise Social
de Redes.

Muitos tém argumentado que os recursos do conhatinm@o podem ser medidos e
gerenciados e eles estao parcialmente corretosn@ecimento ndo pode ser tratado como se
fosse “uma coisa” ou uma propriedade. Pode-se, man®, gerenciar o “sistema de

conhecimento” pelo qual o conhecimento flui e gabor. (Wenger, 2002)

Este posicionamento de Wenger (2002) vai ao ermowta definicdo de
conhecimento de Small e Sage (2005/2006) utilipataeste trabalho. Estes sustentam que a

Gestao do Conhecimento é “a gestdo do contextdbgeate para a aquisicao, representacao,

transformacao, compartilhamento e uso do conhedarien

Toda organizacdo tem um sistema de conhecimentesmmejue este ndo seja
reconhecido ou gerenciado. Gerenciar o conhecimaette contexto significa gerenciar a
producdo do conhecimento e o0s processos de amigael®d sistema de conhecimento.
Significa coordenar as atividades daqueles que obemm, difundem ou aplicam o
conhecimento, incluindo equipes, grupos, comunislafbenecedores, consumidores e outros

agentes dentro e fora da organizacao. (Wenger,) 2002

Atividades de medicdo e monitoramento suportam gestenciamento ao rastrear e
documentar as relacfes causais entre atividadeprqdezem e aplicam o conhecimento.
Sem fazer estas relacbes causais ndo se podessabgresforcos das comunidades criaram
valor. (Wenger, 2002). Os beneficios tanto orgamixeais quanto pessoais das comunidades
de préatica em si sdo apenas potenciais. (Terrd,)200

Muitos receiam que a medicdo do valor do conhedionatrapalhe mais que ajude.
Wenger (2002) cita nominalmente as distor¢des dgpootamento resultante de professores
que ensinam “para a prova’. A medicdo de valorsérimental para que as comunidades
ganhem visibilidade e influéncia, e para avaliaguar seu proprio desenvolvimento. A
medicdo do valor da comunidade reforca a partiéipagos membros e da base para a
priorizacao de atividades, além de suporte aosepsos de gerenciamento. (Wenger, 2002,
Terra, 2004)

Wenger (2002) argumenta que varios esquemas dec&oedd conhecimento tém
sido propostos. Indicadores como patentes, numegratiuagdes, programas de treinamento
e acesso a computadores tém sido usados como #bsnaenabordagem de monitoramento.

Para entender o valor do conhecimento, no entado,se pode apenas “contar coisas”.
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MedicOes estaticas tornam-se Uteis no contextostigi@s que expliquem os links causais
entre elas. O método proposto apdia-se em doigipis complementares: demonstrar a

causalidade por meio de estorias e asseguraemsistidade por documentacao rigorosa.
» Evidéncias de estorias.

A estéria consiste em trés elementos principas:afividade de desenvolvimento do
conhecimento inicial para inovar, aprender ou ke&solum problema; ii) o recurso de
conhecimento gerado por esta atividade; e iii) ceste recurso foi aplicado para criar valor.
Ajudam a descricdo do problema inicial e a exphcaglo que teria acontecido sem a
comunidade. Boas estorias tém beneficios adicioralism de documentar como as
comunidades constroem, compartiham e aplicam a@sirses de conhecimento; elas
reconhecem o0s protagonistas, reforcam a importadeiavisibilidade da pratica na
organizacao e ajudam a construir uma cultura qlegize a inovacdo e o compartilhamento

do conhecimento.
* Sistematicidade

A solugédo ao problema de medir o valor das comualeislale préatica € juntar as
estérias sistematicamente. Sempre que possivektanmorporar indicadores quantitativos
de questionarios para ressaltar a estéria e caadhoEsta sistematicidade podebotton:
up, comecando com a variedade de atividades da cdaami outop-down focando nos

valores que a comunidade pode gerar.

o De baixo para cima, oBottom-up comeca no nivel da comunidade ao
identificar suas atividades. Descobre o valor dawidades das
comunidades de pratica seguindo-as rigorosamenkte gistema de
conhecimento. A vantagem deste processo € podeolu@svalor onde
nao se havia previsto ou pretendido.

o De cima para baixo, oliop-down comeca nos niveis de estratégia ou
processos de negdcio. Identifica que conheciment@egocio precisa e
pergunta as comunidades o que estdo fazendo pastwng compartilhar
e aplicar este conhecimento. O risco deste métape @s medi¢cdes sejam
usadas como direcionadores das atividades das adexes, mesmo que

0s membros ndo estejam convencidos do seu valor.

As abordagens bottom-up e top-down ndo sdo mutuameRrcludentes no

monitoramento, mas complementares. A medi¢do, oitoramento e a avaliacdo sao
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custosos. E necessario refletir cuidadosamenteeaarganizacio precisa e onde focar seus
€scass0s recursos e seu tempo para coletar eaan@bse-se ter em mente para quem e para
que se coletam os dados, o que coletar, como atet@o conscientizar as pessoas sobre 0

monitoramento, quando e onde medir e como combmdados no ambiente geral.

2.3.13 GERENCIANDO O SISTEMA DE CONHECIMENTO.

Un e Cuervo-Cazurra (2004) véem as empresas costensis de conhecimento
distribuidos, “o que significa que sdo compostasathecimento que esta nos individuos e
na sua interacdo social. A criacdo do conhecimemiotais sistemas de conhecimento
distribuidos requer a promocéo de interacdo emtiadividuos situados nas varias partes das

empresas.”

A chave para o gerenciamento do sistema de conbetiné ligar os processos que
desenvolvem e aplicam o conhecimento a criacaoatte.vAs comunidades de pratica sao
base de suporte para o gerenciamento do sistem@ntiecimento por serem um ponto focal
para abordar questdes basicas associadas com ectoehto: sdo organizadas em torno de
dominios do conhecimento, ndo produtos ou mercadesram a difusdo do conhecimento e
podem cruzar fronteiras organizacionais. (Weng€22 A gestdo das comunidades de
pratica, enquanto estruturas sociais, tem um cam@ganico, multidimensional e nao

necessariamente linear. (Terra, 2004)

A complexidade dos desafios atuais requer capaeigacth aprendizado, inovacgéo e
colaboracdo. Burocracias governamentais converisioedo desenhadas para resolver
problemas estaveis. A estrutura ndo é suficienta pacarar os problemas enfrentados
atualmente em areas da educacdo, seguranca, mkeiengm criacdo de empregos, saude,
entre outros. (Wenger et al., 2004) Seu sistemeodbecimento ndo responde com rapidez

suficiente.

Un e Cuervo-Cazurra (2004) sugerem que tanto anm@gio quanto 0S grupos
dentro desta (no caso deles, equipes de projetn) détratégias para a criacdo do
conhecimento, e que ambas as estratégias tém eusereficios associados a elas.
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O estabelecimento de metas pode focar em um ou etensentos do sistema de
conhecimento. O primeiro problema é determinargjabjetivos estabelecer e em que termos
— atividade da comunidade, recursos do conhecimeesoltados organizacionais ou uma
combinagédo destes. Quem vai estabelecer os olgetivaomo estes devem ser alcancados
também sdo assuntos iniciais. Nao se pode presarsvabjetivos da comunidade de forma

unilateral, nem ignorar o que as comunidades ddaeear. (Wenger, 2002)

O financiamento da comunidade também é questadatrigle permite que 0s
membros dediqguem tempo ao aprendizado e as atésdael inovacdo. Os financiamentos
mais comuns focam em trés niveis diferentes: ovidigial, que inclui tempo e despesas de
viagens para que os membros participem das atesddd comunidade; o financiamento de
projetos, no qual a organizacdo financia parcialirdagralmente as comunidades pelos
projetos que estas lideram; e o financiamento,ligue cobre uma variedade de atividades da
comunidade, desde infra-estrutura a viagens. (We@0862, Terra, 2004).

A questdo que Wenger (2002) coloca, finalmente, édse devemos medir e
gerenciar as comunidades, masmo (italico original). O desenvolvimento intencionde

comunidades apresenta este desafio mais explicitareeconcretamente.

2.4 Criticas as comunidades de prética.

O uso do termo “comunidade” em comunidades de gard& problematico.
“Comunidade” normalmente é visto como um lugar laedbr, confortavel, caracterizado por
um entendimento comum. Como configuracédo social comaunidade de pratica refletira as
estruturas sociais e instituicdes do contexto ramplo em que é situada. (Roberts, 2006,
Handley et al., 2006, Duguid, 2005). Lindkvist (8D@&firma que a incorporagao do termo
“comunidade” nas comunidades de pratica carregs €sim um peso de conotacao idealista,

gue precisa ser contraposto com atencao as swaserésticas estruturais.
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Wenger (2002) admite que as comunidades de pi&inteam o seu downside. Elas
podem “sequestrar” o conhecimento, limitar inovagienanter os outros reféns de sua
expertise. Podem refletir os preconceitos da sadiedE importante ndo romantizar as

comunidades de prética ou esperar que elas resobdirs os problemas sem criar nenhum.

Este problema é analisado por Wenger (2002) emmivéss: de uma comunidade, de
uma constelacdo de comunidades e das barreirapogiéen ser criadas pelas empresas ao

desenvolvimento da comunidade.

As mesmas qualidades que fazem da comunidade utnztues ideal para o
aprendizado — perspectiva compartilhada de um domaonfianca, identidade comum,
relacionamentos e uma pratica estabelecida — sa@simas qualidades que podem manté-la

refém da sua histéria e das suas realizacdes. @e2@02 p 141)

Ao nivel da comunidade: Uma Unica comunidade poe€etirsse “dona” do
conhecimento, ignorando perspectivas externas. cBesiderada “a expert” torna facil
acreditar que a comunidade sabe tudo o que haea, sple assuntos interessam dentro do
dominio e tornar-se, desta forma, a “policia dohemimento”. A dimensdo humana também
é refletida em limitagcdes das comunidades. Werf#2) cita o narcisismo, a marginalidade
e os conflitos internos as comunidades. Do ladstapaos conflitos internos, a possibilidade
gue a comunidade torne-se uma “claque” também eqgesisco. A claque é formada quando
os relacionamentos entre os membros tornam-setés fque eles assumem uma posicao de

dominador.

A pratica compartilhada pode ser tanto um recunsantp uma desvantagem. A
eficiéncia cognitiva e de comunicag¢do tem um cuSt@ barreiras para os que estao fora, e
também para os praticantes. A pratica de uma catadei pode barrar seu proprio

desenvolvimento. (Wenger 2002)

Duguid (2005), enquanto reconhece as comunidadegrateea como inerente e
irredutivelmente sociais, argumenta que a teorsacdanunidades de pratica tem sido levada
muito além dos seus limites, o que reforca a netads exposta por Roberts (2006) de focar

novamente na concepcéo original de comunidadesitieg

Roberts (2006) estende a critica as comunidadeprdtéeca examinando alguns
fatores extras, como poder, confian¢a e predisgosic
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* Poder: o entendimento da dindmica do poder é dssgrara o desenvolvimento
de um entendimento completo da criagao e dissedwndg conhecimento. Poder
€ a habilidade ou capacidade de alcancar algo, m®janfluéncia, forca ou
controle. Com a negociacédo do significado dent® @anunidades de pratica é
vital reconhecer o papel do poder neste process®, significado permanecera
sendo meramente a reflexdo da fonte dominante der po

» Confianca: sem confiangca os membros de uma conumida pratica podem
relutar em compartilhar o conhecimento. A presalezama relagcédo de confianca
entre os individuos indica uma habilidade de cotilpar o entendimento mutuo.
A natureza das relacdes de trabalho tem um papelriante na determinacédo do
sucesso de uma comunidade como uma ferramentastiogdo conhecimento.
Relacdes de adversarios entre os trabalhadoreggeremciamento com niveis
baixos de confianca e forte controle hierarquicalgmo falhar ao dar suporte
efetivo as comunidades de pratica. A competicare vy trabalhadores também
desencoraja o0s esforcos colaborativos necesséarms estabelecimento e
manutencdo de uma comunidade de pratica de sucesso.

» Predisposi¢des. O significado, mais uma vez, €aiado dentro das comunidades
de pratica. Ao longo do tempo as comunidades debem preferéncias e
predisposicdes que influenciardo a sua habilidaala jgriar e absorver novo
conhecimento. Tornam-se estaticas em termos débasm de conhecimento e
resistentes a mudanca. Fox (2080ud Roberts 2006) nota que a teoria das
comunidades de pratica ndo diz como os membrogmaridade mudam a sua

pratica ou inovam.

Roberts (2006) aponta ainda desafios relativosaammho e dispersao espacial das
comunidades, da velocidade do seu funcionamentojesepo de vida e do préprio termo
“comunidade”. Pergunta se “E realmente possivatapkxatamente os mesmos principios

para pequenas e grandes comunidades?”.

Handley et al. (2006) negam que as comunidadesaliea sejam “objetos sociais”
homogéneos. Sugerem, ao contrario de Wenger, quepacidade dos individuos de
compartamentalizar sua identidade e comportamel@@sordo com as comunidades em que

participam pode ser de dificil consecucéo.

As desordens das comunidades de pratica em algam sfio inevitaveis, para

Wenger (2002). Nao se pode beneficiar do lado igositas comunidades de pratica sem
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confrontar os aspectos negativos. Lidar com osl@nwds ndo significa nega-los, evita-los ou
se livrar deles, mas viver com o lado ruim leva@nhecer o problema, aprender a gerencia-

lo e mostrar lideranca quando acfes sdo necessarias
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1. Estudo de Caso Unico

A metodologia a ser utilizada neste trabalho é aEd®ido de Caso, conforme

proposto por Yin (2005).

Segundo Yin (2005) o estudo de caso é apenas usnaalaeiras de fazer pesquisa
em Ciéncias Sociais. Um estudo de caso € uma igaedb empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto dia real, especialmente quando os
limites entre o fendbmeno e o contexto nédo esta@mlante definidos. A investigacao de
estudo de caso enfrenta uma situacao tecnicameitiz €m que havera muito mais variaveis
de interesse do que pontos de dados, e assim{saseia varias fontes de evidéncia, em que
os dados precisam convergir, e baseia-se no ddgengnto prévio de proposicdes tedricas

para conduzir a coleta e analise de dados.

De acordo com Yin (2005), como estratégia de psaquiestudo de caso é utilizado
em muitas situagbes, para contribuir com o conheaion que temos de fendmenos
individuais, organizacionais, sociais, politicosde grupo, além de outros fenédmenos
relacionados. O estudo de caso tem se constituifdestratégia comum na pesquisa da
psicologia, sociologia, ciéncia politica, admiragio e planejamento social. A necessidade
pelos estudos de caso surge do desejo de se com@réendomenos sociais complexos.

Outros exemplos de formas de pesquisa sado Expdomerevantamentos,
Pesquisas Historicas e Analise de Informacdo enuivog. Reconhecendo a existéncia das
outras metodologias de pesquisa, cada uma conmvantens e desvantagens, é necessario

justificar a escolha pela metodologia de EstudGalso.
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Yin (2005) sustenta que existam grandes areastitemusicdo entre as metodologias
citadas, e sugere trés condicdes para a escolmaettalologia mais adequada a pesquisa,

discutidas a seguir.

7

A primeira condicdo é o tipo de pesquisa propostkacionando qual o tipo de
pergunta de pesquisa que se esta fazendo. Pergenpesquisa podem, por exemplo, ser do
tipo “o que”, “quanto”, “quantos”, “por que”, “comp‘quem”, “onde”. A segunda condicdo é
relacionada a exigéncia de controle sobre evemogpartamentais e a terceira sobre o foco
da pesquisa em acontecimentos contemporaneos olesias trés condicdes sao mostradas

na Tabela 6, cada uma relacionada a cinco tipestiatégias de pesquisa.

_ | Exige controle sobre| Focaliza
o Forma de questao '
Estratégia , eventos acontecimentos
de pesquisa ' R
comportamentais contemporaneos.

Experimento Como, Por que Sim Sim

Levantamento Quem, o que, ond®&&o Sim

guanto, quantos

Andlise de Arquivos | Quem, o que, ond®&ao Sim/Néao

quanto, quantos

Pesquisa Histoérica Como, Por que Nao Nao

Estudo de Caso Como, Por que Nao Sim

Tabela 6: SituagBes relevantes para diferenteatégias de pesquisa. Fonte: Cosmos Corporation ¥pud
(2005) p.24

Yin (2005) sustenta que questdes do tipo “como®mmr que” lidam com ligacdes
operacionais que necessitam ser tratadas ao lantggpo em vez de serem encaradas como

meras repeticdes ou incidéncias.

De acordo com Yin (2005), quando se parte do iocgue questbes do tipo
“‘como” ou “por que” devam ser o foco do estudo, wiigdingao adicional entre a Pesquisa
Histérica, Estudo de Caso e Experimento torna-akrangéncia do controle do pesquisador

sobre eventos comportamentais efetivos e o aceses am termos temporais.



75

O Experimento, segundo a Tabela 6 exige o contteleventos comportamentais e
focaliza acontecimentos contemporaneos, enquaR&squisa Historica, por outro lado, ndo
exige um ou outro. O Estudo de Caso deve ser até&gim escolhida quando sdo examinados
acontecimentos contemporaneos sem, entretantor laanecessidade de manipulacdo de

comportamentos relevantes.

A unidade de analise do presente estudo € o prbdetbcurso — Matematica no
estado de Goias. A pesquisa sera feita de formaseab responder “como” a teoria das
comunidades de pratica foi adaptada para a buscaalde nos programas de formacao
continuada de profissionais da educacéo na realidisileira.

De acordo com Collis (2005), em estudos de cascritless o objetivo € restrito a
descrever a pratica corrente, enquanto em estwdoasd ilustrativos a pesquisa tenta ilustrar
praticas novas e possivelmente inovadoras adotgdas determinadas organizacdes.
Reforcando esta posicéo para o presente trabadisch@&reau (1998) apud Joia (2002), afirma
que sendo o projeto em estudo, no caso o Multicursoprojeto em andamento, sem
resultados definitivos, a melhor metodologia € aesiudo de caso descritivo/ilustrativo. De
acordo com Gil (1999), as pesquisas descritivasasamais realizadas por pesquisadores
sociais preocupados com a atuacdo pratica. Gil9)l@@staca ainda que as pesquisas
descritivas sdo as mais solicitadas por instit@gd#ucacionais, o que vem ao encontro do

objetivo do presente trabalho, que sera, portaetsgritivo/ilustrativo.

3.2. Dados de pesquisa.

Segundo Yin (2005) as evidéncias para um estudmsie podem vir de seis fontes
distintas: artefatos fisicos, documentos, entragjstbservacao direta, observacdo participante
e registros em arquivos. Destaca ainda que algumsigios sao importantes para o trabalho
de coleta de dados na realizacdo dos estudos deinakiindo o uso de varias fontes de
evidéncia, um banco de dados para o estudo deecasmcadeamento de evidéncias. O autor
sustenta que a incorporacdo desses principiovastigacdo de um estudo de caso aumentara

sua qualidade.
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A seguir serdo apresentadas as cinco fontes dérevad que serdo utilizadas no
presente trabalho, assim como os trés principiaolita de dados, todos estes propostos por
Yin (2005). Artefatos fisicos ndo serdo utilizad@s.autor considera que estes tém uma

importancia potencialmente menor na maioria dosn@kes tipicos de estudo de caso.

i) Documentos: 0 uso mais importante para os dootoee corroborar e valorizar as
evidéncias oriundas de outras fontes. Se uma mlogamental for contraditéria ao invés de

corroborante, torna-se necessario investigar nmafsiqpdamente o topico.

Neste trabalho é feito um estudo em documentacéplatejamento do projeto,
relatério inicial, relatérios intermediarios, re&dbs finais de cada ano, além de relatorios
especificos elaborados pela equipe de monitoramerdwaliacdo do projeto. Examinara
também os diversos questionarios aplicados aogiparites do projeto e aos alunos da rede

estadual de ensino de Goias, com seus respeatisokados quantitativos.

i) Entrevistas: as entrevistas sdo uma das fanges importantes de informacéo no
estudo de caso. O pesquisador ao longo do prodessotrevista tem duas tarefas: seguir sua
propria linha de investigacdo como reflexo do proto de seu estudo e fazer questdes reais

de uma forma néo tendenciosa que também atenda@ssidades da linha de investigagéo.

Serédo entrevistados neste trabalho gestores det@ig equipe de monitoramento e
avaliacdo. As descobertas das entrevistas devenpre&rencialmente corroboradas (ou
colocadas em xeque) pelo exame das outras fontedadies. As entrevistas serdo nao
estruturadas, néo existindo rigidez de roteiro emgmdo, assim, explorar as questdes

centrais e periféricas da teoria utilizada.

iii) Observacéao direta: ao realizar uma visita@al escolhido para o estudo de caso
0 pesquisador estara criando a oportunidade de ddservacao direta. A partir do principio
gue os fendbmenos de interesse nao sejam puramerdarater historico serdo encontrados
disponiveis para observacao alguns comportamenta®mdicdes ambientais relevantes. As

observacdes em geral sdo Uteis para fornecer iafgies adicionais sobre o tépico estudado.

O pesquisador participou, como observador, do MRirgeio Peridédico do ano de

2005, ja tendo em vista a realizagéo do presesialtro.

iv) Observacdo participante: a observacdo partitgp@ um modo de observacao
especial na qual o pesquisador ndo é apenas umvatise passivo, e pode assumir uma
variedade de funcdes dentro de um estudo de casmede oportunidades incomuns para a

coleta de dados, mas também apresenta problemas.
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Segundo Yin (2005) a oportunidade mais interessastte relacionada a habilidade
para conseguir permissao para participar de eveatogpacidade de perceber a realidade do
ponto de vista de alguém de “dentro”. Pode tamt#¥na capacidade de manipular eventos

importantes, como marcar uma reunidao, por exemplo.

O pesquisador participou do planejamento do sis@gn@onitoramento e avaliacao
do Multicurso, e participou do seminario de abertdo projeto, denominado Seminario
Inicial. Teve participacdo também em reunifes daglhmento do projeto e de avaliacdo do
mesmo enquanto em andamento em seu primeiro amoeMa, no entanto, mais ligado ao

Multicurso.

Yin (2005) sustenta que o0s maiores problemas mrlados a observacao
participante tém a ver com possiveis vieses prddszi Procurar-se-a minimizar a
possibilidade de ocorréncia de tal problema apaaad conclusbes das observacoes
participantes com outras fontes de dados.

V) Registros arquivais: 0s registros em arquivaalgeente arquivos eletronicos,
também podem ser relevantes. Fornecem informaqis#itativas e normalmente precisas.
O autor argumenta que somente a quantidade néo gevdeonsiderada, de imediato, um
indicio de precisdo. Para o presente trabalho setifivados os registros do perfil dos

participantes do projeto e registros de utilizagd® meios tecnoldgicos.

Relativo aos principios de coleta de dados saaitiesa seguir 0s trés propostos por
Yin (2005).

i) Utilizar varias fontes de evidéncia: O autoradib ndo recomenda, durante a
realizacdo de estudos de caso, a utilizacdo dedantividuais de evidéncia. Recomenda a
triangulacéo de dados, incentivando a coleta daséntes tendo em vista a corroboracéo do

mesmo fato ou fendbmeno.

No presente trabalho seréo coletados dados das fontes descritas anteriormente
e, mais além, serdo analisados pontos de vistaedits dentro da mesma questdo. O
confronto de dados obtidos sera feito, por exengiltre gestores e participantes do projeto, e
entre estes ultimos e seus alunos. Desta formaitsgseliminar ao minimo possiveis vieses,

além de tornar mais confiaveis as conclusoes.

i) Criar banco de dados para o estudo. Consistedraente, de acordo com Yin

(2005), na distincdo entre o banco de dados sepatadrelatorio do estudo de caso. A
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separacao dos dados brutos € Util para inspec@&pendente do relatério, que pode nédo ter

apresentado dados adequados.

Os dados primarios deste trabalho vém de observagéeicipantes, observacdes
diretas e entrevistas. Nao ha dados quantitatisiosgpos para a constru¢do de um banco de
dados. Ressalta-se que os dados secundarios devesolisitados, se necessario for, aos

proprietarios de tais dados.

iii) Manter o encadeamento de evidéncias. Segundd2005) o principio consiste
em permitir que um observador externo siga a origEmqualquer evidéncia indo das
guestdes iniciais as conclusdes finais do estudasie.

3.3. Avaliacdo da Pesquisa

Yin (2005) sustenta que quatro testes l6gicos veml® comumente utilizados para
determinar a qualidade de qualquer pesquisa seaiglirica; a validade do construto, a
validade interna, a validade externa e a confiddmle. Cada um destes testes esta apresentado
abaixo, com suas respectivas taticas de estuda eadicabilidade no presente trabalho,

guando necessario.

i) Validade do construto: de acordo com Yin (20@49a estabelecer medidas
operacionais corretas para os conceitos que estdoestudo. O pesquisador deve: a)
selecionar os tipos especificos de mudancas quendser estudados; e b) demonstrar que as
medidas selecionadas dessas mudancas refletemossepecificos de mudancga que foram

selecionados.

As téticas que serdo utilizadas incluem a utilivag@ multiplas fontes de evidéncia,
conforme descrito na se¢éo 3.2, o estabelecimenemdadeamento de evidéncias e a revisao
do relatério de caso por informantes-chave.

i) Validade interna: De acordo com Yin (2005) alidade interna é uma
preocupacao apenas para os estudos de caso cgusasplanatorios), ndo se aplicando

portanto ao presente trabalho.
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i) Validade externa: Segundo Yin (2005) trata séber se as descobertas de um
estudo de caso sdo generalizaveis além do estudasdeimediato. A tatica do estudo deve
ser a utilizacdo de teoria em estudos de caso,ltoco apresentacdo do método de medicao
de valor das comunidades de pratica em forma dedas@ para possivel continuidade de
estudos. Nao se pretende chegar a conclusdesegioadp generalizacao.

iv) Confiabilidade: o propésito da confiabilidadegumenta Yin (2005), € minimizar
0s erros e os vieses de um estudo. A utilizacAdondeprotocolo de estudo de caso e o
desenvolvimento de banco de dados para 0 mesmassédticas utilizadas. No presente
estudo sera utilizado protocolo para documentacés procedimentos adotados. A
demonstracdo sera apresentada sempre que sedtaessario explicitar a maneira como um

resultado foi obtido.

As comunidades de pratica do Multicurso serdo @¢asob cinco diferentes, porem
complementares, aspectos gerenciais. As quatrepasisao propostas por Wenger (2002), e

a Ultima proposta por este trabalho. Séo eles:

* Forma;

e O cultivo das comunidades de prética;
* Evolugéo;

» Distribuicdo geografica; e

* Criacéo de valor.

3.4. Limitacbes do método

Yin (2005) chama atencéo para pontos que descoene tpreconceitos tradicionais

em relacdo a estratégia de estudo de caso”:

i) Falta de rigor metodoldgico. No presente trabadlera utilizada a metodologia
proposta por Yin (2005), observando os procedingeptra assegurar a qualidade do estudo

de caso.
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i) Possibilidade de confusdo entre ensino do estlelcaso e a pesquisa do estudo
de caso. Yin (2005) argumenta que no ensino a ragigma do estudo de caso pode ser
deliberadamente alterada para ilustrar determin@@esito, enquanto na pesquisa isto é
terminantemente proibido. O pesquisador de estedoado deve trabalhar com afinco para

expor todas as evidéncias de forma justa.

iii) Falta de base para generalizacdo cientificéao M objetivo deste estudo propor

generalizagBes mas sim contribuir com a teoriadsula por meio de pesquisa empirica.

iv) Tempo despendido com a pesquisa. O pesquistamlp sido parte da equipe de
monitoramento e avaliacdo do projeto, e ja com esgnte pesquisa em mente, teve a
oportunidade de acompanhar, durante o periodoain@d projeto como participante e

entender as acdes tomadas apés sua saida do kalticu

Collis (2005) aponta como pontos fracos da metgialale estudo de caso as

seguintes:

i) Dificuldade de acesso a organizacao. O acesgesiguisador a Fundacao Roberto
Marinho foi negociado e devidamente autorizado. t@mnu para o acesso o fato de o
pesquisador ter feito parte da equipe de monitanéone avaliacdo do projeto, apesar de nao

mais ligado ao Multicurso ou a citada organizacao.

i) Tempo demandado pelo processo de pesquisadadmranteriormente nesta

mesma secao.
iii) Dificuldades de delimitacédo do estudo.

Gil (1999), por sua vez, aponta como pontos fracospborando os autores citados
anteriormente, a falta de rigor metodologico, acdiflade de generalizacdo e o tempo
destinado a pesquisa. Vale ressaltar que Gil (188®)Yin, em trabalho anterior ao de 2005

aqui citado, ao apontar pontos fracos de estudoasite

Finalmente, embora admita a inexisténcia de neédaidé cientifica, uma vez que o
pesquisador € influenciado pela sua prépria vidéiggional, sera buscado um distanciamento
dos fatos. Contribui para a minoracéo deste prablarauséncia de juizo de valor acerca do
projeto estudado e de suas decisdes, limitandopssauisador a descrever o projeto a luz da

teoria utilizada.

Tendo acesso tanto a dados completos dos tréslanmosjeto, focado sobre dados e

acontecimentos contemporaneos, e nao tendo costble eventos comportamentais (Yin,
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1994) o método escolhido foi de estudo de casoritlesc sem a intencdo de demonstrar
relacdes de causa e efeito. De acordo com Gil j1&9pesquisas descritivas sdo, juntamente
com as exploratérias, as que habitualmente reali@srpesquisadores sociais preocupados

com a atuacao prética.
Os dados seréo coletados com:
» Entrevistas conduzidas com gestores do programa;
» Documentos;
» Arquivos;
» Observacéo direta e observacéo participante dendeps.

Os dados documentais serdo obtidos junto a Fundagéerto Marinho. Nao se
pretende aqui contestar os dados coletados peipeede Monitoramento e Avaliacdo, mas
sim descrever 0s impactos, se algum, que estes dagoam no planejamento, avaliagéo e

medicao de valor do programa.
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4 O MULTICURSO

O Multicurso € descrito a seguir. Este capitula edividido em oito se¢des. A
primeira apresenta uma introdu¢cdo ao Multicurssefunda secdo mostra os objetivos do
programa e sua evolucdo. A seguir sdo apresentsd@upos de Estudos em Matematica
(GEMA). Nas secbes 4.4, 4.5 e 4.6 sdo apresentasipsctos internos ao programa, 0S
Seminarios, a Tutoria e 0 Ambiente Virtual (AV)spectivamente. Na secao 4.7 € descrito o
monitoramento e avaliagdo do Multicurso e finalreemia se¢do 4.8 apresentada a estrutura

organizacional do programa.

4.1. Introducdo.

A matematica, enquanto disciplina escolar, contriibuiemente para a exclusao
escolar e social de um numero elevado de criancags/ens. Nao podemos ignorar a
responsabilidade do papel de filtro social quesérido criado com o ensino da matematica na
escola basica e secundaria. Nao se pode limitapelmlo professor a ensinar matematica, é
essencial reconhecer a dimenséo social, éticaitcpabo ensino. (Matos, 2003). Um curso
de formacéao de professores de matematica devesessariamente diferente de um curso de
matematica que visa formar matematicos para quedesiquem prioritariamente a

investigacao. (Ponte, 2002)

Em 2003, para fins de teste e validacdo de noveriahtlidatico, um projeto-piloto
do Multicurso foi realizado em Goiania. Foi condii a partir deste projeto-piloto que “o
Multicurso-Matematica se constitui em um importaap®io ao docente no seu processo de

formacao continuada” (Multicurso - Relatorio Fidal Projeto-Piloto, 2003).

A partir desta conclusdo o Multicurso comegou aaoforma. E um projeto de
formacdo continuada dos professores de matematocagdenadores pedagdgicos e diretores

escolares da rede de Ensino Médio do estado des.G@méaadotado pelo governo do Estado
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de Goias, em parceria com a Fundacdo Roberto Madom a finalidade de qualificar os
participantes do programa no uso do material didafdotado. Indo além, busca “a
articulacdo com varias areas do curriculo, faverdoen interdisciplinaridade e contribuindo
para 0 avanco da escola como um todo orgéanicorergee procurando desenvolver, ao final,
no aluno, variadas competéncias que sdo balizaglas principios da contextualizacdo e
interdisciplinaridade no ensino vivenciado na escténdo como referéncia a metodologia

problematizadora”. (Multicurso, 2004)

Adotado em 2004 apenas aos professores da primé@ir@a do ensino Médio, o
programa foi ampliado a partir de 2005 para todoprofessores de matematica do ensino
médio do estado de Goias. Participaram do Multcuigesde o comeco também um

coordenador pedagdgico e o diretor das escolasaniavam com Ensino Médio.

4.2. Objetivos do Multicurso

O Objetivo Geral declarado do Multicurso é:

“Promover a melhoria da aprendizagem em Matemétioa alunos do Ensino Médio
da Rede Estadual de Goiés, por meio da mudancaatecp pedagdgica de professores e da
utilizacdo de material didatico diversificado, redgi pelos principios da construcdo do

conhecimento.” (Multicurso, 2004).

Este objetivo geral foi explicitado em objetivaspecificos. Estes evoluiram com o
avanco do projeto. Nas tabelas abaixo estdo obgetgpecificos definidos pelo projeto em

cada ano.

OBJETIVO ESPECIFICO: Implementar um Programa de Formacao ContinuadaG; 8ém
base no Multicurso Matematica, para os educadaresatyam no 10 ano do Ensino Mégflio
na rede estadual de ensino de GO.

OBJETIVO ESPECIFICO: Desenvolver uma rede de aprendizagem cooperatizanio do
ensino de Matematica da rede estadual de educagaoiés.
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OBJETIVO ESPECIFICO: Possibilitar a adocdo do material didatico do Muitso
pelos professores e alunos do 1o ano do EnsinodVialirede estadual de GO, co
suporte fundamental para o desenvolvimento do psacensino-aprendizagem dentro

principios do Programa.

LLle;

Hos

Tabela 7: Objetivos especificos Multicurso Mateng@fronte: Relatorio Final Multicurso Goiés 2

004

OBJETIVO ESPECIFICO: Ampliar o Programa de Formacéo Continuada — PF@, lzase ng
Multicurso Matematica, para os educadores que ahgensino médio na rede estadual
ensino de GO, apoiado em uma rede de aprendizaggperativa.

de

OBJETIVO ESPECIFICO: Possibilitar a ado¢do do material didatico do Multso pelos
professores e alunos do ensino médio da rede estde GO, como suporte fundamer
para o desenvolvimento do processo ensino-apregefizadentro dos principios (

programa.

tal

(0]

OBJETIVO ESPECIFICO: Subsidiar a construcdo dos eixos curriculares paemsino dd

Matematica no ensino médio do estado de Goias.

Tabela 8: Objetivos especificos Multicurso Mateg@fronte: Relatorio Final Multicurso Goias 2

005

OBJETIVO ESPECIFICO : Consolidar o Programa de Formacéo Continuada — & basq
no Multicurso Matematica, para os educadores quamatno Ensino Médio na re

estadual de ensino de GO, apoiado em uma rede@ledagagem cooperativa.

e

OBJETIVO ESPECIFICO: Possibilitar a adogdo do material didatico do Multso e outro

o

disponibilizados pelo MEC, pelos professores eaduho Ensino Médio da rede estadual

de GO, como suporte fundamental para o desenvaikon&lo processo ensin

aprendizagem dentro dos principios do programa

)_

OBJETIVO ESPECIFICO: Subsidiar a construcdo de um Plano de Curso, case bj
e

Referencial Curricular, construido em 2005, e ndenal didatico do Multicurso e
outros, disponibilizados na escola, dentro doscpios que fundamentam a abordagen
processo ensino-aprendizagem, em Matematica nm@&Mgdio, e que constituem a ba

do

|1SE
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do Programa de Formacao Continuada.

Tabela 9: Objetivos especificos Multicurso Mategg@fronte: Relatério Final Multicurso Goias 2006

4.3. Os Grupos de Estudo de Matematica (GEMAS)

No Multicurso, a formacéo continuada de docentesépor meio dos GEMAs, que
sdo grupos formados por educadores que desenvastudos ligados a préatica docente,
focado, principalmente, no Multicurso Matematica. @GEMAs foram formados no inicio de
2004, quando o Programa de Formagdo Continuadaidoanwa participagédo de todos os
professores de Matematica da primeira série donBn&ilédio, do diretor e de um
coordenador pedagodgico de cada escola da redeuastdel Goias. A carga horaria do
programa no primeiro ano foi de 160 horas, divididm 80 horas presenciais e 80 horas néo

presenciais. (Multicurso, 2004).

De acordo com o Relatério Final do Multicurso 2084participacdo ativa em um
GEMA prepararia 0 docente para atuar segundo @ @ic projeto e desenvolveria sua
habilidade para propor e utilizar adequadament®wuss recursos didaticos a sua disposicao.
“As dindmicas de grupo, além de desenvolverem mticjgante a habilidade de mediar
pequenos debates em direcdo a um objetivo, o datima assumir uma postura mais
comunicativa, sensata, com relacdo a criticas,itqgeBnportantes para uma exploracao

eficaz das aulas propostas nos livros do ProfesdorAluno”. (Multicurso 2004)

Como principio do Programa, sugeriu-se que, de eadala de Ensino Médio da
rede estadual de ensino, houvesse a participacd@EMA de todos os professores de
matematica da®série do Ensino Médio, e também, de um coordenpddagdgico e do

diretor da instituicdo. (Multicurso 2004)

Os grupos encontram-se, de acordo com o planejeldoppograma, para reunides
guinzenais, nas quais sdo executadas tarefas pragaa pela equipe central do Multicurso.
A periodicidade e forma dos encontros, no enta#o,de fato definidos por cada GEMA. Os
trabalhos realizados nos grupos foram orientadesrgieiros especificos que tratavam de

temas relacionados a mateméatica, educacdo e caménictripé em que se apdia o
Multicurso. Os GEMAs foram assistidos a distanaa futores e enviam suas tarefas aos
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mesmos, assim como recebem feedback por meio doeAtaebVirtual Multicurso (AV), na
internet. (Multicurso, 2004)

O constante exercicio da criatividade e da buscanfiemacdes, requerido do
participante para execucao de atividades do GEMAtribuiria, de acordo com o Relatorio
Final do Multicurso 2004, ndo somente para a cogdtr de novos modelos e idéias a serem
implementados em suas aulas mas, também, paraeavdbsmento da sensibilidade com
relacdo a possiveis dificuldades enfrentadas @dlo®s ao tentar executar atividades por ele

sugeridas.

Os GEMAs entdo, se caracterizaram por uma orgaéozagde grupos
autogerenciados, vinculados a um sistema central @agqual poderiam se comunicar de

forma direta e agil por meio eletrénico. (Relatdfinal 2004)

4.4, Seminérios

Durante os dois primeiros anos de execucdo do gmogrforam realizados um
seminério inicial e quatro seminarios periddicosgm, com a presenc¢a de um coordenador e
um “suplente de coordenador” de cada grupo. Neeiterano (2006) foram realizados trés

seminarios periodicos.

Além dos participantes dos grupos, dois por GEM&nicos das Subsecretarias
Estaduais de Educacao, tutores, Equipe Centralugp&gle Monitoramento e Avaliacao
estiveram presentes em todos 0s seminarios. Bssestes constituiram-se em espacos para
analise das atividades realizadas e proposicaoutl@sopara os proximos periodos. A
programacao dos seminarios foi diversificada, niggnaas atividades foram uma constante
em todos eles: encontro com os tutores, oficinagéacdo do seminério. (Multicurso, 2004,
2005, 2006)

De acordo com o Relatorio Final do Multicurso 20@Em de Seminarios, foi
possibilitada a realizac&o, por iniciativa dos GEM& encontros entre eles proprios ou com

outros membros da comunidade escolar.
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45. Tutoria

Os tutores sdo professores de matematica, qudlbiicgpor sua atuacdo como
docentes de ensino superior, que tém o papel deutarte de conteldo matematico ao
Programa. Este papel € particularmente importanté exercido, principalmente, nos
semindrios e nos contatos com os GEMA via Ambi&fiteial. (Multicurso Relatério Final

2004).

De acordo com o Relatério Final 2005 do Multicuréd, atuacdo da equipe de
tutores foi fundamental a construcdo de uma unidaeeitual entre os educadores do
Ensino Médio, resguardando a pluralidade de ag@esente com a politica educacional da
Secretaria de Estado da Educacdo.”. A equipe deetitt formada majoritariamente por

doutores que auxiliam os grupos.

4.6. Ambiente Virtual (AV)

O Ambiente Virtual € um canal importante da comagéo e interacdo entre o0s
participantes, que podem interagir, expor suasasldier acesso a informacdes, enviar as
atividades do grupo aos tutores, receber as oligersae sugestdes sobre os trabalhos
enviados, além de ter a disposicao diferentesnfenméas tais como: foruns, chats, biblioteca,
blogs. Segundo o relatério Final 2005, “Com essars®, 0 Multicurso Matematica fortalece
os lagos entre os participantes, colaborando pdévanzacéo de uma rede de aprendizagem
cooperativa, na qual o conhecimento é construitkiicamente e a autonomia intelectual e a

criatividade sdo constantemente estimuladas.”. Obidmie Virtual € constantemente
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monitorado pela Equipe de Monitoramento e Avaliagédgrograma. E também o canal de

comunicacao entre participantes do Programa, simegjuipe de monitoramento e avaliacao.

O acesso em si dos participantes foi causa de ygag@o do projeto. Nos
guestionarios de perfil de entrada dos particiEa#68 dos professores de matematica e 42%
dos diretores escolares e coordenadores pedagogispsnderam que nao tinham nem
mesmo acesso a computadores. (Multicurso — Perfdndrada 2004). Ao final de 2005 estes
indices cairam para 38% dos coordenadores pedagd@®z9% dos diretores escolares e 37%
dos professores. Esta reducéo facilitaria o trabdk projeto, mas ainda assim é alta em

termos absolutos.

Mesmo com a falta de acesso a computadores, jaaae 2004 95% dos GEMAs
enviavam seus trabalhos por meio do AV. A figura &,seguir, mostra os resultados da

guestdo: Local utilizado para envio dos traballmsitor via internet.

A B C D E M
Legenda: A =da Subsecretaria B = de um dos colégios integrantes do GEMA
C = da residéncia do coordenador do GEMA D = da residéncia de um dos componentes do
GEMA
E = de outros locais N = N&ao respondeu

Figura 9:Local Utilizado Para Envio de Trabalhos &atores.

Fonte: Questionario de Avaliagdo do 3° SeminarivoBeo

4.7.  Monitoramento e Avaliacdo do programa
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A avaliagdo e o monitoramento de programas tém qamingipal orientador de seu
trabalho os objetivos do mesmo. O Multicurso faistantemente monitorado e avaliado por
equipe externa, chamada de Equipe de MonitoranmeeAaliacdo, responsavel pela coleta e

andlise de dados e emissao de relatorios paraipeE@antral da Fundagédo Roberto Marinho.

Suas acdes foram registradas e analisadas emativelatorios. Cada relatorio se
pautou pela analise de dados coletados por meionsttementos variados que subsidiavam
conclusdes. Essas conclusfes, feitas como congigaranferidas dos dados analisados, via
de regra, se convertiam em orientacdes para ancadide do Programa, apontando-lhe
novos rumos e enfatizando as conquistas. (Muliic@@95). A Equipe de Monitoramento e
Avaliacdo teve sob sua coordenacdo o Comité detbtamiento e Avaliacédo, formado por

técnicos das Subsecretarias de Estado de Educa¢aoiaks.

A Equipe de Monitoramento e Avaliacdo reconhece wueprograma do porte do
Multicurso apresenta, paralelamente aos objetivasdieadores delimitados, uma série de
outras conquistas a partir de variaveis ndo esasdad ndo esperadas. Alertam, logo no
Relatorio Final do primeiro ano que o citado docotoendo expressa toda a riqueza do
trabalho realizado, com o foco nos objetivos dagymma. Ainda assim buscaram conforme
Relatério Final 2005, “alcancar nuances qualitatieaavancos sutis” por meio de estudos

qualitativos.

4.8.  Estrutura organizacional do Multicurso

A estrutura organizacional do Multicurso esta ajabina Figura 9, retirada de
apresentacdo da FRM, que mostra a relacdo da Rméaperto Marinho com a Secretaria

de Estado de Educacdo de Goias e a estrutura ogoeon questao.

A interacdo dos GEMAs, como observado, se da coBubsecretarias Regionais de
Educacdo, com o Comité de Monitoramento e Avaliagdoom a Equipe de Tutores e

Monitores.
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Figura 10: Estrutura organizacional Multicurso Ma#tica
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5 ESQUEMA PARA MEDICAO DE VALOR EM COMUNIDADES DE P RATICA

E importante, para iniciar, reafirmar os pressugppatiotados neste trabalho:

1.A gestédo do conhecimento é a gestdo do contextabéeate para a aquisicao,
representacéao, transformacao, compartilhamento dasonhecimento;

2.0 conhecimento ndo pode ser gerenciado, mas sisteona de conhecimento
existente em todas as organizacoes.

3.0 Esquema a seguir ndo se aplica a medicdo de @almomunidades de
pratica informais, ndo reconhecidas por organizagdendo oficiais. Trata de
comunidades de pratica nas organizacbes compraset@mm a medicdo do
seu valor e, mais especificamente, a formacéao rasadia de professores do
ensino publico brasileiro. As ac¢des, no entant@, p@ecisam ser tomadas
exclusivamente pelas organizacdes, mas também mpélpsas comunidades

de pratica.

Organizacbes que reconhecem, legitimam, apoOiam matitucionalizam as
comunidades de pratica ndo o fazem desinteressatam®o contrario, tém objetivos,
declarados ou ndo. A declaracdo explicita dos igbgetpor parte da organizacdo ndo €
condicdo necessaria a medicdo do valor gerado pelasinidades. Ajuda, no entanto, a

construcdo da confianca entre as comunidades tlegpeda organizacao.

As relacBes causais entre as comunidades de peagsea valor muitas vezes néo
podem ser estabelecidas de forma direta. Em umeamebsocial, como uma empresa ou
dentro da comunidade de prética, algumas vezespssgivel isolar a comunidade como a
“causa” de se atingir um objetivo. Em outras estéamento ndo sera possivel; ainda que haja
uma relacdo causal esta ndo sera provada comq anartanto o valor gerado ndo pode ser

atribuido exclusivamente as comunidades de prética.

O exemplo a seguir ilustra o0 exposto acima. Umsiémao de conhecimento de uma
empresa de venda de equipamentos de petréleo pagfml esta ocioso, com indices de

acesso baixos. Uma comunidade de pratica na didis&endas de equipamentos de petréleo
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é formada, e estimula seus membros, os vendedorasessar o0 repositério para fins de
recuperacdo de clientes que ha muito ndo compramngaesa e estudar os motivos de
insatisfacdo destes clientes, para que estes raat@j@am corrigidos. No mesmo periodo a
empresa troca seu diretor de logistica, melhoradicé de entregas dentro do prazo e a
comunidade dos vendedores emite um relatorio eixecabbre os erros a serem evitados

durante as vendas.

Oito meses depois os indices de acesso ao repmsigdconhecimento da divisdo de
petréleo estdo em niveis satisfatérios, enquantepositério da divisdo de gas natural
continua ocioso. A recuperagdo de clientes ndogagesso, com as meédias anteriores sendo
mantidas, mas o indice de satisfacédo dos clieoepm@dores da empresa em geral melhorou
12%.

A relacdo causal entre o indice de acesso ao tépos a comunidade de pratica
direta. No exemplo citado a comunidade age paraeatan 0 acesso ao repositorio de
conhecimento por parte dos seus membros, e oadsult um aumento do acesso apenas na

divisdo da comunidade.

J& a relacdo entre a relagdo causal entre a neeldoriindice de satisfacdo dos
clientes e as acdes da comunidade de pratica o gsw considerada isoladamente. Outros
eventos ocorreram durante o periodo, como a mudindaecao de logistica e a melhoria na
entrega das mercadorias. A satisfacdo do cliensidtado do trabalho de toda a empresa, e
afetada ndo so6 pelo trabalho dos vendedores, mdsta pelos outros aspectos, como por
exemplo o preco, a entrega, a assisténcia pos-ventta outras. As acdes da comunidade de
pratica assim ndo podem ser consideradas Uniqasnsgs/eis pela melhoria, mas fazem parte

de um conjunto de variaveis que determinou a esthana.

A diferenca entre as duas € limitada. Ambas aptasemelacbes causais, mas a
primeira € Unica, resultado de uma acéo diretaodaunidade. A segunda ndo € Unica, mas

componente de um conjunto de fatores que impactaraa@sso em questao.

Wenger (2002) sugere um método que se apodia enpdog@pios complementares:
demonstrar a causalidade por meio de estorias egwass a sistematicidade por
documentacéo rigorosa. A sistematicidade podetiobmeup, comecando com a variedade de
atividades da comunidade, ou top-down, focandovatsres que a comunidade pode gerar.
Sugere, sempre que possivel, também incorporacaddies quantitativos de questionarios

para ressaltar a estoria e corrobora-la.
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Partindo dos principios que a comunidade tem ofgigtitanto individuais quanto
comuns gerados pelo processo de negociacdo déicgigoi (mesmo que nao explicitados);
que a organizacdo Vvé valor potencial na comunidagen objetivos para esta; e que ha duas
formas de relagdes causais, uma demonstrandoadssiitliretos da comunidade e a segunda
gerando impactos em processos da organizacadyasiho sugere a construgéo do sistema
de medicdo de valor das comunidades de praticaicnafdescrito a seguir. A divisdo em
“passos” nao tem o objetivo de estabelecer umatasdrlinear de acdo, mas de organizar o

pensamento. O processo deve ser circular e contonforme descrito na figura 12.

Passo 1:Definicdo dos objetivos da comunidade e da orgg@da Tanto uma
guanto a outra tém objetivos, estejam eles formatengeclarados ou néo. A definicdo formal
dos objetivos e sua comunicacdo em ambos os senfldimanizacdo> Comunidade e
Comunidade> Organizacao) ajuda a definicdo do que deve serdmeth busca do valor da

comunidade para a organizagao e para seus membros.

Alguns objetivos serdo divergentes, mas € necessariorganizacao tentar o
alinhamento da comunidade aos seus objetivos,ess@to a comunidade alinhar ao maximo
seus objetivos aos da organizagcdo para que crag eakeja reconhecida. Para que este
alinhamento ocorra, € necessario haver uma negacetre a comunidade e a organizacao

dos objetivos de cada uma.

A negociacdo dos objetivos pode ocorrer por in@atda comunidade, da
organizagdo ou de ambos. E importante abrir espagesmembros para entender seus
objetivos, e procurar direcionar as acdes da ozga#b relacionadas as comunidades ao
alcance daqueles. Se a organizacdo busca apenasdingnto as suas necessidades ao

suportar comunidades de pratica, o interesse dtisipantes pode diminuir drasticamente.

Passo 2:Definicdo de indicadores para atestar ou medicanae dos objetivos. A
definicdo de indicadores € um processo dindmiceendvacao de objetivos e de indicadores
€ sinal que a comunidade esta atuante. Os indesddevem ser separados em duas
dimensdes: Resultado e Impacto. Os indicadores nposier tanto qualitativos quanto

guantitativos.

Indicadores de resultadkio propostos para medir e gerenciar 0s objetigbse 0s

quais a comunidade é a Unica causa do alcanceéi(r)udo objetivo. A relacdo causal é Unica
e direta. Métodos para a medicdo dos indicadorederpoincluir, ndo limitados a,

questionarios, entrevistas, estorias, dados em#odes da organizacao.
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Indicadores de impactsdo propostos para medir e gerenciar a particopalga

comunidade em objetivos da organizacdo sobre oss qu#o se pode afirmar que a
comunidade tenha sido a Unica causa do alcanceg@udo objetivo. A relacdo causal existe

mas, incluidas em um sistema maior, as a¢des danidatle ndo podem ser isoladas.

A separagéao entre indicadores de resultado e thaliea de impacto ajuda a definir o
valor que a comunidade gera para a organizacam®daUvidas eventuais relativas as acoes
da comunidade quando deixa claro para a organizapaoa 0os ndo-membros da comunidade
gue em alguns casos esta é responsavel pelo teswtaquanto em outros é responsavel por

um impacto em um sistema maior no qual esta ireserid

Estando claros os objetivos e os indicadores, ogssw de difusdo do conhecimento
considerado importante para a comunidade e pargganiaacdo além das fronteiras da
comunidade torna-se mais facil. E importante col@caaida da medicdo dos indicadores a
disposicéo dos interessados e essencial colodap@siao dos participantes do processo.

A figura 11 mostra de forma esquematica este psoces

Enquanto reconhecido que os objetivos da orgarozpodem direcionar acdes de
forma artificial, a sua falta deixa as comunidadem informacgdes oficiais a respeito do

posicionamento da organizagao frente aos objetlaaomunidade.

Passo 3:As definicbes a serem tomadas relativas a fornmoca medicdo dos
indicadores sera feita incluem os métodos de cdketdados e informacdes, fontes a utilizar e

periodicidade das medicdes.

Métodos para coleta de dados e informacdes buscandedi¢cdo dos indicadores
podem incluir, ndo limitados a, questionarios, engtas, grupos focais, estorias, entrevistas,
dados e informacfes da organizacdo. A definicdméimdo deve observar se o indicador é
guantitativo ou qualitativo, de resultado ou impact periodicidade planejada e a
disponibilidade pessoal e financeira para a medig&andicadores como um todo.

Os meétodos usados para medicdo dos indicadoreqresemue possivel, devem
buscar confrontar o resultado obtido com a coletaindlicios de mudltiplas fontes. Se a
organizacédo, por exemplo, estd medindo o desempgeeus vendedores, as informacdes
podem vir tanto da comunidade quanto dos proptiestes. Este cruzamento pode apontar
conflitos nos resultados, importantes para detanuonreal valor da comunidade e mesmo o

alcance dos obijetivos.
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Organizacao

Objetivos da Organizacio Objetivos da Comunidade

-

Espago de negociagao

Organiza¢do x Comunidadg

Indicadores de resultado Indicadores de resultado
e impacto top-down e impacto bottom-up
Saida dos indicadores e comunicagac Saida dos indicadores e comunicagao
com a comunidade e com todaa . com a comunidade e com toda a
organizagao organizagao
Outras comunidades P@dintes do processo.
Outros departamentos régsados

Figura 11: Esquema para Medi¢&o de Valor em Comdagide Préatica

Uma variedade de estratégias pode ser usada parasgresultados obtidos pela
comunidade sejam comunicados com a organizaca@tdRes completos ou resumidos,
newsletter direcionada, reunides com interessadims exemplos. O coordenador da
comunidade, junto com o nucleo formado pelo assemtajuestdo, deve decidir a forma de
comunicagcdo com a organizagdo quando esta particodaunidade. Quando partir da
organizacdo as mesmas estratégias podem ser dasizanas a definicdo da forma de
comunicacédo é tomada por esta ultima.
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A figura 12 mostra o Esquema proposto.

Passo 1

Definigao dos objetivos da
comunidade e da organizagao.

Negociagdo dos objetivos

Passo 2

Passo 3 Defini¢3io dos indicadores de

Medir indicadores resultado e impacto

Comunicar resultados e impactos Definicdo de métodos para
medig¢do dos indicadores

Figura 12: Passos do Esquema para Medicdo de ®fa@omunidades de Prética

O Esquema foi desenhado tendo em vista um seteciéisp, o de melhoria da
gualidade do ensino publico no Brasil por meio @tenficdo continuada. Possiveis extensfes
do Esquema para aplicagdo em outros setores sddadbe na conclusdo do presente

trabalho.
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6 ANALISE DE DADOS

Tendo em vista os objetivos do presente traballmefesencial teérico apresentado e
0 esquema desenvolvido para medicdo do valor damirddades de pratica aplicadas a
formag&o continuada de professores no Brasil, #sansera realizada descrevendo o caso
Multicurso:

* Quanto a forma;

* Quanto ao cultivo das comunidades de préatica;

* Quanto a evolucao das comunidades de pratica;

* Quanto aos desafios enfrentados pela distribuieagrgfica;

* Quanto a medicao de valor.

6.1 Quanto a forma

6.1.1 TAMANHO

As comunidades formadas pelo Multicurso podem salisadas sob duas unidades
de analise; a comunidade formada por todos oscimamites do projeto e as comunidades

locais.

Eram esperados 2.400 participantes nas comunidadas no primeiro ano do
projeto, e 3.000 ao iniciar o segundo ano, inclaipdofessores de matematica do ensino
médio, coordenadores pedagdgicos das escolas terééreescolares. Para as comunidades
locais foi desenhada a participacdo inicialmentésdes a quinze membros” (Relatério final
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2004). Este design esta de acordo com a estrutwgi@lfde uma comunidade global (Wenger,

2002, p.127), exibida no presente trabalho na Ri§ur

Do ponto de vista da comunidade de todo o progsta pode ser classificada como
Grande. As comunidades locais eram pequenas mas;oddo com o Relatério Final 2004
“um GEMA deveria ser composto de participantes @égsnmde uma escola”. O numero de
participantes em cada grupo foi distribuido de d@@mom a Tabela 10. Como se vé, do total
de 207 grupos, 11 tiveram menos participantes gdesenhado (5,3%) e 68 tiveram mais
participantes que o desenhado. O numero elevadgup®s com mais participantes que o
desenhado “se justifica pela necessidade de sairinobs grupos escolas com numero
reduzido de participantes, que muitas vezes, psfantia de outras escolas, ndo tém como se

transferir para outros GEMA.” (Relatério final 2004

Total de participantes no Grupo N° de Grupos %
Com menos de 6 participantes 11 5,31
De 6 a 8 participantes 20 9,66
De 9 a 11 participantes 50 24,15
De 12 a 14 participantes 58 28,02
De 15 ou mais participantes 68 32,85

Total 207

Tabela 10: Numero de Participantes por GEMA FdRegatério final 2004

Ao fim de 2005 o Multicurso contava com 245 grupdstalizando 2.698
participantes freqientes, e ao fim de 2006 erangdhfos com 3.018 participantes ativos.

6.1.2 TEMPO DE VIDA DOS GRUPOS

“Os GEMA se consolidaram como grupo, permanecensomesmos para o
prosseguimento do Programa em 2005.” (Relatéri@lF2004). De acordo com entrevista
realizada com gestores do programa a intencdo amafo0s grupos era que estes
continuassem além do tempo do Multicurso. Entre42602006 o numero de grupos
aumentou ano a ano, conforme mostrado em 6.1.1daAdos GEMA como comunidades de
pratica, no entanto, s6 podera ser aferida apdsnodd projeto. Do ponto de vista do
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Multicurso o objetivo de formacdo e manutencaogtapos durante o periodo do projeto foi
atingido. Ja analisando os grupos como comunidddepratica a vida atil sé podera ser

considerada longa se a atividade se mantiver appdali@acao do programa.

6.1.3 HOMOGENEOS OU HETEROGENEOS.

“Como principio do Programa, sugeriu-se que, daastola de Ensino Médio da
rede estadual de ensino, houvesse a participacd@EMA de todos os professores de
matematica da®série do Ensino Médio, e também, de um coordenpddagdgico e do
diretor da instituicdo.” (Relatorio Final 2004)

Fica clara nesta passagem que a intencéo foi fogmguros heterogéneos, em que
participassem nao apenas professores de maten®ideal do Multicurso, de acordo com
o Relatério Final 2006 eram 1.790 professores deméica, 503 diretores escolares e 725
coordenadores pedagogicos, de um total de 584assd@bntrariamente a declaracao inicial
foi permitida a participacdo de mais de um coordengedagdgico de algumas escolas,

mudanca que ocorreu no decorrer do Multicurso.

6.1.4 DENTRO OU FORA DAS FRONTEIRAS.

Nesta secado serdo analisadas as fronteiras poo@ss] dos grupos locais e fronteiras

organizacionais.

As fronteiras profissionais foram imediatamentezadas. N&o s6 os profissionais da
matematica interagiram no programa com outros gsiinais da escola, mas também com
professores de outras disciplinas, que mostraralesejo de participar em projetos como o
Multicurso e, em alguns casos participaram efeteram sem, no entanto, estar oficialmente
no programa. (Relatério final 2006, Relatorio daugars Focais 2006). Acima de 80% dos
professores declararam terem sido criadas cond@estegracdo entre os professores de

matematica e de outras disciplinas. (Perfil de &das Professores, 2006)
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Grupos locais tém as suas fronteiras mais defindtlagermos de participantes, ja
que tém reunides fisicas, mas porosas quando ashadis luz de sua pratica. A sobreposicao
de atividades dos grupos locais contribui paradafinicdo das fronteiras relativas a pratica.
A mudanca na pratica dos professores de maten&@teadenciada em seu perfil de saida
2006 e no Relatorio Final do Multicurso 2006. N&o metende no entanto entrar em

discussbes pedagdgicas neste trabalho.

As fronteiras organizacionais, estabelecidas ai@la escola em que trabalham os
profissionais participantes dos GEMAs, também focanzadas desde o inicio do projeto. A
participacdo em cada GEMA de profissionais de maisima escola foi um elemento do

design especifico para possibilitar este intercarobganizacional.

6.1.5 ESPONTANEA OU INTENCIONAL.

Como projeto oficial do Governo do Estado de Gagdfprmacdo dos GEMAs foi
inteiramente intencional. Os profissionais das lascéoram convidados a fazer parte do
projeto, formando “Grupos”, dando a estes grupamamescolhidos por eles, elegendo e
indicando um coordenador. Os grupos formados tinegrtividades programadas pelo

Multicurso e apoio do projeto para desenvolver samkasuas atividades.

6.1.6 GRAU DE INSTITUCIONALIZACAO.

Seguindo a classificacado proposta por Wenger (2@02pmunidade formada pode
ser classificada como Apoiada ou InstitucionalizaBaprovida com recursos diretos da
organizagdo, no caso o Governo do Estado de Gteés, status oficial e funcdo na

organizacao.
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6.2 Quanto ao cultivo das comunidades de prética

6.2.1. O DESIGN PARA EVOLUCAO.

A forma das comunidades de prética foi concebida eeuipe do projeto, e
explicitamente imposta aos participantes. No psee formacdo dos grupos o numero de
participantes e a funcéo de coordenador formahfaracessarios, por exemplo. Neste sentido
o design nao foi um “catalisador da evolucdo nataa comunidades (Wenger, 2002)". As
comunidades foram desenvolvidas sobre as rededat@onamento latentes dos profissionais

de educacao de diferentes escolas de todo o estadoias.

A forma dos GEMAs foi mantida durante o Multicurssmm ajustes durante o
programa. A limitacdo em 15 do numero de partidggnpor exemplo, foi flexibilizada.
Resultados obtidos pela equipe de monitoramentcakagdo em 2004 e 2005 indicavam a
satisfacdo da grande maioria dos participantesa@pnograma de formacao continuada e seu

formato, como indicado na Tabela 11 (Relatério F2004).

Aceitacdo do Programa de Formacao Continuada pelo Pro  fessor. Goias, dez/04.

Néao
Concordo tenho NA&O
- Concordo | parcial- | Discordo o
Descricao condicdes| respondeu
mente .
de avaliar

f % f % f % | f % | f %

O Multicurso cumpriu seus objetivos comp
Programa de Formacao Continuada.

A participacédo do professor no Multicurso

em 2004, foi muito proveitosa e ele | gpg 19795 g1 [ 829| 13 (1,33 5 | 0,51 20 | 2,05
recomendaria aos colegas de outras areas a

participagdo em um programa como este

545 |55,78/405|41,45 7 |0,72 2 |0,20| 18| 1,84

Tabela 11: Aceitacao do PFC pelo Professor: Frateorio Final 2004

Se do ponto de vista da forma os GEMAs mantiveram configuragdo béasica
durante os trés anos, do ponto de vista das afiegda praticas as mudancas foram

planejadas. Uma analise dos os objetivos espegifftecao 4.2 do presente trabalho) mostra
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que estes passam de objetivos de formacdo e abms@di das comunidades (2004) a
ampliacdo e desenvolvimento destas e desenvolvimeet eixos curriculares (2005)
finalizando no dltimo ano (2006) com desenvolvinbedas comunidades e de um plano de

curso baseado no trabalho do ano anterior.

6.2.2. DIALOGO ENTRE AS PERSPECTIVAS INTERNA E EXREA.

Ha teoricamente duas unidades de andlise parartarabde dialogo, as comunidades
locais e a comunidade formada por todo o prografnperspectiva externa a segunda é
resultado das acdes das comunidades locais e, fmste@, ndo necessario analisar
separadamente. A perspectiva interna a comunidexdé ¢ de fato, a perspectiva externa as
comunidades locais, mas ainda dentro do Multicusto. posto, a unidade de andlise Unica
passa a ser a comunidade local, com duas perspeeternas, nos limites do Multicurso e

fora deles.

O dialogo interno dos GEMAs foi propiciado primemente pelas atividades em
conjunto que 0s membros deviam executar. As regtiieas em si sdo oportunidades para o

dialogo entre os membros das comunidades locais.

Para além de suas fronteiras, mas ainda dentrouliiciMso, a Tabela 12 mostra as

oportunidades de interacdo que o design do Musticdiava aos membros das comunidades

locais.
Interacéo com: Meio
Membros das | Tutores Ambiente Virtual (AV), Seminarios
comunidades Periddicos, visitas
locais

Equipe de Monitoramento € AV e Seminarios Periddicos

avaliacao

Membros de outras AV, Seminarios Periddicos, \8sita
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comunidades locais encontros informais.

Equipe Central do AV

Multicurso

Equipes Técnicas da Encontros, reunides, visitas, encontros
Secretaria Estadual de informais, Seminarios Periodicos.
Educacao de Goias.

Tabela 12: Interacéo dos membros das comunidadesitiea

O dialogo para fora dos limites do Multicurso degeefetivamente das praticas dos
participantes e de sua interacdo com seu ambienfesgional. Ndo hé evidéncias de um
comportamento sistematico de todas as comunidadledivo ao dialogo externo ao

Multicurso, no sentido de trazer para dentro daswodades uma perspectiva “forasteira”.

6.2.3. NIVEIS DE PARTICIPACAO.

O design do Multicurso prevé a participacdo de guedres de matematica,
coordenadores pedagogicos e diretores escolares @mgrama de formacgéo continuada de
professores de matematica, a participacdo espelestas € mais ativa do que dos outros

profissionais de educacéo envolvidos.

Desta forma, em termos de design, os professonemif@m o nucleo da comunidade,
enguanto diretores e coordenadores pedagdgicoafiama periferia. Este design no entanto
nao € garantia que assim funcionardo os GEMAsU@ ainteresse pessoal de todos os

envolvidos pode variar e mover uns e outros doewi&lperiferia.

O estabelecimento, desde o inicio, de coordenagaes 0os grupos, ainda que nao
necessitassem ser o0s mesmos em toda a duracdogianpa, também influiria nos niveis de
participacdo. Wenger (2002) indica os coordenad@@$i0 essenciais ao sucesso da
comunidade.
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6.2.4. ESPACOS PUBLICOS E PRIVADOS.

A comunidade do Multicurso teve eventos publicosgulares durante o periodo de
2004 a 2006. No primeiro ano, ao inicio do Multgsyr houve um evento chamado
“Seminario Geral”, que contou com a participacactaos os membros das comunidades
locais. Com o elevado numero de participantes f£.dé acordo com o Relatorio do
Seminario Geral 2004) o evento foi dividido em goiaventos para aproximadamente 500

participantes cada.

As principais atividades do Seminério Geral foraficinas sobre fundamentos do
Multicurso; discussdo da proposta de operacior@zado Programa de Formacéo
Continuada; e oficina com o Tutor para discussdamdderial do Multicurso. (Relatério
Seminario Geral 2004) O objetivo destas atividaftéscolocar os participantes e, por
conseguinte, os GEMAs, a par das atividades doiddudio, da sua estrutura e das atividades

de monitoramento e avaliacao.

De 2004 a 2006 ocorreram Seminarios Peridédicospteseque contavam com a
participacdo dos coordenadores dos GEMASs e maipartitipante por grupo. Reuniram em
média 600 participantes, incluindo os participankes Subsecretarias Estaduais de Educacdo,
e tiveram como objetivos principais a comunicac@s desultados do programa aos

participantes, atividades para os coordenadoreS&HdAAS e contato com os Tutores.

As reunides dos GEMAs eram 0s eventos publicodaeggique reuniam apenas 0S
participantes de cada grupo. De acordo com o desgprojeto deveriam ocorrem a cada
duas semanas, e sua forma era definida pelos grupos

Os espacos publicos ndo foram desenvolvidos peltiadtso. Nao foi encontrado

indicio algum que apontassem influéncia do desmprdgrama para tal desenvolvimento.
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6.2.5. FOCO NO VALOR.

O Multicurso procurou, por meio do monitoramentoawaliacdo do programa,
descobrir desde os estagios iniciais 0 que gevali@ para os participantes. Um exemplo
desta procura é o questionamento, no perfil inidak professores, dos conteudos
matematicos do ensino médio que: i) gostam muifa€m seguranca para ensinar; € iii)
gostariam que fossem trabalhados no Multicursoegf@es 37, 38 e 39, Perfil de Professor,
Seminario Geral 2004). De posse destes dados ocapnagodde planejar suas acdes durante o
ano de forma a gerar valor para os participantg® &apenas um dos exemplos da forma que
as atividades de monitoramento e avaliacdo do anograjudaram, por retroalimentacéo, a

definir atividades.

O foco no valor gerado para a organizagao, porveza foi mais abordado pelo
programa a partir do segundo ano, quando os obge®gpecificos descritos na secéo 4.2

mostram o direcionamento do Multicurso a atividagies gerariam impacto na organizacao.

6.2.6. FAMILIARIDADE, ENTUSIASMO E RITMO PARA A CONUNIDADE.

Os GEMAs foram formados pelos proprios participgnteunindo a escola onde
trabalham com outras, idealmente de acordo coms@mmeO Multicurso procurou criar
entusiasmo com um evento inicial de alto impactn{i@ario Geral), seguido imediatamente
do inicio das atividades dos grupos, em reunio@szgoais. As reunides criariam o ritmo

inicial da comunidade.

Wenger (2002) argumenta que com a maturacdo dasnigades ha a tendéncia de
criacdo de padrBes regulares, e assim surge aidaddtle necesséria. Os Seminarios
Periodicos (SP) foram a um sO tempo uma quebrdtm® e um elemento de adicdo de
entusiasmo aos grupos. A cada SP novas atividatam realizadas e em todos os SP os

participantes responderam a questionarios da Eqigpenonitoramento e avaliacdo, que
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tinham o objetivo de avaliar o Seminario e sondaivel de satisfacdo das comunidades com
0 programa, buscando mudancas eventualmente neasssé Multicurso. Todos os

questionarios de SP tinham questdes abertas pgarnes

6.3 Quanto a evolucao

Sdo cinco os estagios da evolugcdo das comunidadepratica. Cada um é
apresentado a seguir.

6.3.1. POTENCIAL.

Para Wenger (2002) o desafio relativo ao domirdefénir o escopo da comunidade,
de forma a interessar os membros e alinhar os tassimportantes para a organizagdo. O
dominio definido pelo Multicurso foi oficialmenteMatematica e Cidadania”, indicando a
abordagem pedagdgica e social do projeto. A maiem@ta a “area comum” para a conexao
dos participantes, tendo sido identificada, no @mtei escolar, durante o projeto piloto, a

necessidade de melhoria nos aspectos pedagdgmatematicos dos professores.

Com a necessidade de conhecimento identificadaede rde professores e
profissionais da educagéo formava uma comunidageétiea potencial. O Multicurso entdo
foi planejado, com o desenho das comunidades di&gm@ convite aos participantes em

potencial para participacado na formacgao continuada.

Durante a formacdo dos GEMAs foi requisitado aasigiggantes que apontassem
um coordenador para 0 seu grupo, que exercerigpel pa coordenador da comunidade de
pratica. Segundo Wenger (2002) coordenadores sa@ qtara o sucesso das comunidades,

sendo importante envolvé-los em estagios iniciaisel desenvolvimento. O Multicurso néo
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estabeleceu regras para quem seria o coordengamasaque um fosse apontado. Além do
coordenador foi requisitado aos participantes gomleessem uma das escolas para ser a
“base” formal do grupo. Esta foi chamada de “Esdeld&eferéncia”.

A Figura 13 mostra este processo.

: Teste de Identificacdo de
PI'O_] cto material didatico necessidades de
Piloto doMulticurso conhecimento
Plane_] amento Definicdo do Defini¢ao dos Design inicial
do escopodo objetivos do das
Multicurso programa Programa Comunidades
, - Definigdo dos
Inicio do Conviteaos Formag@o dos coordenadores e
Multicurso participantes GEMAS das escolas_ de
Referéncia

Figura 13: Fases do Multicurso

6.3.2. CRESCIMENTO.

O objetivo e principal desafio do estagio de crascito € criar interesse e energia na
comunidade. Diferentes atividades podem ajudamnauoalade a passar por este momento de

incubacéo e crescer para ser uma comunidade fadc{¥vienger, 2002).

O lancamento da comunidade foi feito com um evetgogrande visibilidade,
reunindo todos os participantes do programa quaispeiseram a comparecer, 0 Seminario
Geral. Neste evento o Multicurso foi explicado aossmbros da comunidade, incluindo o
funcionamento esperado das comunidades de pratiassle o sistema de monitoramento e
avaliacdo do programa. Durante o Seminario Gerphdicipantes também montaram, dentro
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dos seus respectivos GEMASs, cronogramas iniciamuds atividades. As atividades formais,
encontros fisicos dos grupos, comecaram logo af@snanario, numa tentativa de manter o

entusiasmo, interesse e energia iniciais.

A infra-estrutura de funcionamento da comunidadeya oweb sitee materiais do
programa, como o caderno de atividades namero th élacumento chamado “Manual do

GEMA” também estavam prontos, de forma a dar caitade imediata ao programa.

Um dos maiores desafios, em teoria, da equipe aleejgimento do programa deve
ter sido encontrar tépicos relevantes aos memhaos @ primeiro caderno de atividades. A
partir do Seminario Geral haveria informa¢fes dahkipela equipe de monitoramento e
avaliacdo para direcionar as atividades do prograar@a as que mais gerassem valor

percebido aos participantes.

A documentacgdo das atividades dos GEMAs foi ineiath nivel moderado. Foi
pedido aos grupos que enviassem aos tutores, pordm@mbiente Virtual, as conclusdes de
cada grupo sobre as atividades propostas. Osesuemtdo davanfeedbackaos grupos,
também por meio do AV, até que os coordenadoregoget tivessem um novo encontro

fisico, o que ocorria nos Seminérios Periddicos.

6.3.3. MATURACAO.

Comunidades maduras tém ciclos de atividade e energjuanto respondem as
mudancas, fazem ajustes e reorganizacfes. Creseenmdmando, continuam a precisar de

suporte. As mudancas podem ocorrer com 0s mengwagratica e no papel da comunidade.

O planejamento do Multicurso previa o crescimeras domunidades locais. Do
primeiro para o segundo ano aproximadamente 60M@snowmembros juntaram-se as
comunidades. Ao inicio do segundo ano foi realizado seminario especifico para estes
novos membros, para facilitar seu ingresso nos GEklAninorar, na medida do possivel, o

impacto da entrada de novos participantes nas ddades locais.
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As mudancas nas praticas dos participantes dumamegrama foi buscada pela

equipe de monitoramento e avaliacdo. Esta busoasouempo retroalimenta o programa em

busca dos seus objetivos, e mede e possibilitaumhNzacdo do valor das comunidades. Um

exemplo esta na tabela abaixo, retirada do Retakdnial 2004.

Impacto do GEMA na Escola. Goias, 2004.

10 20 30 40
Descricdo Questionario | Questionario | Questionario Questionario
f % f % f % f %
Ocasionou algum tipo de mudancga na escola 58 36,02| 89 5427 | 106 | 64,63 149 78,42
em que trabalham.
N&o provocou ainda nenhuma influencia na 7 435 1 0,61 > 1,22 > 1,05
escola em que trabalham.
E cedo para dimensionar se possibilitou ou ndo 84 5217| 68 | 41,46 40 24.39 38 20,00
algum efeito na escola em que trabalham.
N&o respondeu 12 7,45 6 3,66 3 1,83 1 0,53
Totais 161 164 - 151 - 190

Tabela 13: Impactos do GEMA na Escdlante: Questionarios de Monitoramento e Avaliagdo do GEMA.

O papel da comunidade na organizacao foi sendarestdo ao longo do tempo

enquanto as comunidades tornavam-se mais madurgsasesavam ao estagio de

“Direcionamento”.

6.3.4. DIRECIONAMENTO.

O estagio de direcionamento do conhecimento noiddu#o pode ser descrito como

tendo sido marcado pela sua mudanca de foco. Orgmnagteve a intencdo de mudar,

passando primeiramente de uma formacao continuadapgara, em 2005 e 2006, entregar

objetivos as comunidades locais. O objetivo dasurndades em 2005 foi a construcdo dos

eixos curriculares, e em 2006 construir um PlanoCdeso com base no Referencial

Curricular construido em 2005, conforme objetivepeeificos dos Relatérios Finais 2005 e

2006.
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Para atingir tais objetivos foram usadesrkshops oficinas nos Seminarios

Periodicos e direcionamentos das tarefas que osA3Edviam realizar.

De acordo com Wenger (2002), a rotacao de lideresais da comunidade distribui
o fardo da coordenacéo, e também constroi relapdés fortes entre os membros do grupo.
A variacdo de coordenadores do GEMA foi apoiadamter o projeto, e realizada pelos

grupos durante o estagio de direcionamento.

6.3.5. TRANSFORMACAO.

O Multicurso, enquanto programa de formacgédo coatlauterminou em 2006. Nao
foram coletados dados posteriores a este periogarta do qual as comunidades locais

sofreréo transformagoes.

Informacéo coletada no ultimo questionario de 20@6entanto, indicam que ha boa
possibilidade de continuacédo dos grupos em 2007addedo com a Figura 14 apenas 3,2%
dos grupos declararam nao ter interesse em contm@EMA. 0,6% nao respondeu e o
restante tem potencial para a continuidade, sermacaly aqui que tipo de transformacoes

ocorrerao.

Continuidade do GEMA para estudos que envolvam o eino da Matematica
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3,2%—_ 0,6%

32,5%

63,6%

O Sim, todo o grupo [ Sim, parte ou alguns do grupo [ N& [ Nao respondeu

Figura 14: Continuidade do GEMA para estudos. F&it@uestionario de Monitoramento e Avaliacdo do GEROA6

6.4 Quanto aos desafios da distribuicdo geogréfica.

6.4.1. DISTANCIA.

A estrutura adotada pelo Multicurso, fractal comoppsto por Wenger (2002),
exibida como Figura 8 neste trabalho, contribuapaidiminuicdo da influéncia da distancia
entre os participantes da comunidade. Além dates&u Ambiente Virtual contribuia para o

contato dos participantes, em chats e féruns.

O Multicurso reuniu coordenadores e suplentes dasunidades locais nos
Seminarios Periddicos, quatro em 2004 e 2005 eeini2006. Esses encontros fisicos, ainda
gue ndo reunissem a comunidade inteira, ajudavdissaminar as praticas e o conhecimento

entre as comunidades locais.
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6.4.2. TAMANHO.

Mais uma vez a estrutura do programa auxilia pagaranuicdo da influéncia do
tamanho desta comunidade. Iniciada com aproximack@n2400 participantes, atingindo
mais de 3.000, seria impossivel de qualquer margie os membros da comunidade
conhecessem a todos os outros. O Ambiente Virtwahea com uma “mini-biografiahlog
e foto dos participantes, que podiam assim ao mewosihecer uns aos outros. O Multicurso
tratou os GEMAs como comunidades de pratica. DiEstaa 0 tamanho passa a ser um
problema menor, pelo participante sentir-se pastprdgrama, mas a0 mesmo tempo sentir-

se parte do GEMA especifico.

6.4.3. FILIACAO E CULTURA.

A filiacdo ocorreu em dois niveis. Os participantgam membros do Multicurso,
uma grande comunidade. Eram ao mesmo tempo merdbresu GEMA, que tinha nome,

identificacdo e uma escola de referéncia e que asacomunidades locais.

As comunidades locais cruzaram as fronteiras orgarnais e culturais por terem
membros de diferentes escolas, do ponto de vistacataunidade local, e quando
influenciaram outras comunidades locais com su#icar& sua abordagem aos problemas

propostos e compartilhados.

N&o houve registro de problemas causados por diase em culturas
organizacionais ou profissionais. Nao se pode afirmo entanto, que ndo ocorreram, mas

apenas que nao foram identificados no decorree degialho.

6.4.4. DOMINIO.
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Comunidades de pratica distribuidas normalmente téaior diversidade de
interesses, prioridades, expectativas, necessidagestos de vista. A distancia diminui as

oportunidades para negociagéo destes assuntosgévyen02).

Em uma comunidade de mais de 3.000 participantesa adificuldade é
potencializada. As diferencas de prioridades e gsidades serdo maiores que em uma

pequena comunidade.

A funcéo da equipe central do programa €, entdmtena direcionar o foco e o
escopo do dominio enquanto atendendo ao maximoteesses individuais e dos GEMAs.
Dentro do dominio h& areas especificas de maieresse para os membros das comunidades.
Estas areas foram buscadas pela equipe de mongotaum@ avaliacdo do Multicurso de modo

a direcionar atividades a satisfacdo destes isteses

Esta estratégia é parte também do foco no valgpordgrama. Ao focar no valor
esperado tanto pela organizacdo quanto pelosiparites, o Multicurso alinha os interesses
dos membros da comunidade aos seus, mantendo midotioi programa voltado a esses

valores e aos objetivos tragados.

6.4.5. COMUNIDADE.

A distancia dos participantes da comunidade doibMuko e o nimero de membros
sdo obstaculos ao programa. O Ambiente Virtualafgrincipal ferramenta de conexdo de
todos os membros da comunidade. Devido as difideslaos participantes de conexdo com a
internet, evidenciadas nos relatorios finais, eaefia desta estratégia é um tanto limitada, mas
apresentou melhora durante o programa. A figuraetBada do Relatério Final 2005, mostra

a frequiéncia de acesso ao AV.

Frequéncia de acesso
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Figura 15: Freqiiéncia de Acesso ao AV. Fonte: turegios de Perfil de Saida do Professor, CoaedaBdgico e Diretor.

Enquanto 28,7% dos participantes declaram acesg&w ama vez ou mais por
semana, 32,2% declaram ndo acessar ao menos uma wes. Esses nimeros demonstram

0 quao restrito era o alcance do objetivo de canégtios os participantes por meio do AV.

As reunides fisicas dos coordenadores e suplerdeSHEMAS, 0s Seminarios
Periodicos, também tinham impacto pequeno ao canemia a comunidade. Mesmo com a
alternancia de coordenadores, estes tinham coowatonimero limitado de participantes de

outros grupos.

6.4.6. PRATICA.

A realidade dos participantes, e por consequérsia, pratica, eram bastante
diversas. Ha de se esperar diferencas entre pexjesnalas no interior de Goias e grandes
escolas na capital. Somado ao fato de ndo hawragéo freqiiente entre estes participantes,

nao poderia haver o surgimento de um “senso daichdide”, como coloca Wenger (2002).
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Ainda assim é necessario encontrar modos de famerguie as comunidades locais
aprendam umas com as outras. O Ambiente Virtuabgara sim, ferramenta eficaz para este
fim. Ao contrario do surgimento de relacbes pessgaara conhecer as praticas de outras
comunidades basta que um membro da comunidade &mEHse o AV e traga este

conhecimento para discussdo na comunidade local.

O AV contava com Biblioteca e Mural, onde eram maulos trabalhos de destaque
para acesso de outros GEMAs. Aproximadamente 4@9paldicipantes declararam conhecer

estes espacos no AV, conforme figura 16. (Relatéinal 2005)

Os esforcos para disseminacdo de préticas pelasinidede locais também
ocorreram nos Seminarios Periodicos. O 4° Semindenodico de 2005, por exemplo,

contou com uma atividade de “Exposicéo de Posteeadjindo trabalhos de alguns GEMAs.

Espacos do AV que os participantes conhecem
%
100

79,4
80 | gammemmmang < < < < = - - == - == === - o oo
B0 [ - - - - - - -~ - - - -------------------———-------o
377 39,7
407 T 87
0l . . B 78 29 |
0 T T
Site do Biblioteca Mural Férum Mesa Nao
GEMA redonda  respondeu

Figura 16: Espacos do AV que os participantes amtheFonte: Questionarios de Perfil de Saida dfe&sor, Coordenador
Pedago6gico e Diretor

6.4.7. DESIGN.

Wenger (2002) descreve quatro atividades de dek@meémto para comunidades de
pratica distribuidas.
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O alinhamento dosstakeholdersfoi obtido antes do inicio do programa. A
manutencdo do apoio destes foi buscada informasdperiodicamente, do andamento do

Multicurso com reunides e Relatdrios Executivos.

A estrutura do programa permitia que os gruposidoahordassem os problemas
segundo a sua realidade e, ao mesmo tempo, tiveasesso a abordagem dos outros
GEMAs. Os coordenadores de cada comunidade locangmavam-se periodicamente e
tinham a funcéo de levar as informacdes e o comtegtd adquiridos nesses encontros de

volta para compartilhar com as suas comunidadessloc

O ritmo da comunidade foi construido por meio daassreunides face a face,
periodicas e com objetivos de curto prazo definppastarefas. O método de abordagem do
problema e a dire¢cdo tomada para soluciona-lo eefinidos pela comunidade. Chats com
especialistas e foruns no AV, e o contato freqlieata os tutores, incluindo feedbaclkdas
tarefas, ajudavam a manutencao do ritmo das comdesd Quebras de ritmo eram realizadas

com 0s Seminarios Periédicos.

O desenvolvimento dos espacos privados das condesd#io foi objeto de esforgo
identificado pelo pesquisador, a excecéo da peligagao da participacdo no AV, que incluia
foto e blog dos participantes.

6.5 Quanto a medicao do valor das comunidades.

6.5.1. O SISTEMA DE MONITORAMENTO E AVALIACAO.

O Relatério Final 2006 do Multicurso justifica ostema de monitoramento e

avaliacao da seguinte forma:

“A pratica sistematica de acompanhamento de progsue
a avaliacdo de seus resultados, comparando-0s ®esircos

empreendidos e os objetivos pretendidos, tem esttvez mais
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presente, com crescente importancia, no cenaricacanal no
Brasil. Ao projetar-se um programa, o ideal é qui¢aase encontrem
embutidos os processos de avaliacdo interna e stged necessidade

de acompanhamento e avaliagdo externos a este qurayr

O Programa de Formacdo Continuada do Multicurso
Matematica, desde seu inicio, passou por um proceds
Monitoramento e Avaliacdo, em que dados foram reigtieamente
coletados, analisados e descritos em Relatériopntgmdo-se seus
aspectos positivos e as necessidades de intervepeada correcao de

rumos.”
(Relatorio Final 2006)

O monitoramento do programa tem a fungao de atestafuncionamento conforme
planejado, alertando a equipe central para areasqnais o programa ndo funciona a
contento. A avaliacdo, por sua vez, busca ideatifie realizacdo ou ndo dos objetivos,
indicando as conquistas do programa, e assim vadely mas ao mesmo tempo apontando as
falhas. As estratégias de monitoramento e avaligedoritas nos relatérios do Multicurso

foram:
e Cadastro de participantes dos GEMAs.

Ao inicio do programa foi realizado um cadastrotddos os participantes dos
GEMAs, armazenados em banco de dados projetaddgrdoa As movimentacdes de entrada
e saida em grupos, bem como a frequéncia de pagid dos membros das comunidades em

suas atividades programadas foram incluidas nocobdadados.
» Perfis de entrada e saida dos participantes.

Apds o cadastro dos participantes foi aplicado tipeéio de perfil de entrada,
apenas em 2004. Neste mesmo ano e nos dois segiaraen aplicados perfis de saida que
buscavam tanto caracteristicas dos participantesmé#éicdo, socioeconémica) quanto

informacdes acerca dos indicadores do programa.
e Alunos.

Provas e questionarios de Perfil de Alunos foratitagos a cada ano do programa,
com o objetivo de avaliar se o Multicurso tivergusha repercussao na sua aprendizagem. Os

instrumentos aplicados aos alunos também sdo p#&s o cruzamento de informacgdes
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obtidas junto aos participantes do Multicurso, demfa a minorar possiveis vieses das

respostas dos profissionais da educacéo de Goias.
* Avaliagdo de Seminarios.

Todos os Seminarios, Geral ou Periédicos, forantisalas pelos participantes por
meio de questionario com questdes abertas e fezlemdhjeto de relatorio especifico para
cada um, a excec¢ao dos dois ultimos seminario@@, 2analisados em um so relatorio.

A avaliacdo era feita por meio de questionarioemebidos pelos participantes. Os
questionarios eram direcionados a avaliacdo dagdadies do Seminario, dos conteudos

discutidos e dos objetivos do programa.
* Avaliacao do trabalho dos grupos

Periodicamente os grupos recebiam questionario pzabacdo das atividades. As
guestdes dos questionarios pretendiam estimulargsos a se posicionar, auto-avaliar, e

fazer observacdes a respeito de aspectos do prag@mno o trabalho dos tutores.
* Ambiente Virtual

No AV foram buscadas informacbes sobre o acessogdgsos e o envio de
trabalhos a tutores. Este monitoramento do enwdmdalhos possibilitou a tomada de acdes
para a manutencéo do ritmo dos grupos. Um exenglorablema encontrado era o de nao
envio das atividades por dificuldades de conexao aanternet, que poderia ser solucionado

com a intervencao das Subsecretarias Regionaiduteagao. (SRE)
e Grupos focais

Foram feitas analises qualitativas do programarpeio de grupos focais. Foram
realizados grupos focais com participantes do progre com alunos do ensino meédio do
estado de Goias. Tinham como objetivo declaradmnfzeender o que tém a dizer sobre o

Multicurso e captar os porqués dessas impressoes.”

* Observag0Oes diretas e participantes.

As observacdes foram usadas para se descobrir relesnextras acerca das
atividades, dos resultados do programa, das reagdes comportamentos dos participantes.

(Relatdrio Final 2006). Realizaram observacoes:

Técnicos das SREs: foram planejadas visitas aosA&EMas escolas. Durante parte

do programa estas visitas ndo foram realizada$gta de condi¢des de trabalho” (Relatorio
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Final 2006). Alguns técnicos substituiram as olmgies por acdes de apoio aos GEMAs,

como reunido com coordenadores.

Observacédo de aulas pelo Tutor. Os tutores observaulas de professores em
acao, sua prética afinal. A equipe de monitoramenavaliacdo preparou formularios para
orientar os tutores nesta tarefa e uniformizarspgetos observados. A partir das observagdes

foram gerados relatorios para reorientar os ppéitdes, quando necessario.

Mini-cursos e oficinas nos seminarios. Membros daipe de monitoramento e
avaliacdo observaram mini-cursos e oficinas cormaliiade de avaliar o alcance destes.

Destas observagdes resultaram recomendacdes visamtonoramento do trabalho.
» Estudos qualitativos

Em 2005 foram realizados estudos qualitativos mamsofundados. Foram
selecionadas 8 escolas participantes do Multicoesa que fossem realizados estudos com a
finalidade de aprofundar a discusséo dos resultadopactos do programa. Foram realizadas
observacbes de atividades escolares, principalmearites de matemética, entrevistas com
equipe gestora, pedagdgica, professores, aluram alguns casos, pais de alunos e membros

da sociedade em que a escola esta inserida.
* Acompanhamento do trabalho dos tutores.

Como parte da estratégia de formacdo de tutoregugpee de monitoramento e
avaliacdo acompanhou as aprecia¢des dos tutores adhatividades enviadas pelos GEMASs.
Andlises de documentos coletados por amostrageaamfapresentadas aos tutores e a equipe

central.
* Reunides.

As reunides de equipes e entre equipes foram amethsrante o Multicurso. Nelas,
pontos de vista eram compartilhados, confrontadssutidos e usados como norteadores

para o replanejamento de acdes. (Relatorio Fir@ )0
* Outras estratégias utilizadas
Atendimento as GEMAs por meio do AV e pessoalmanteSeminarios

Divulgacédo do Multicurso na midia, como estraté@garealimentacdo do programa,

e visibilidade deste para seus participantes egacgiedade.
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Conversas informais com participantes do Multicufecam declaradas como

importante fonte de monitoramento e avaliacao.

6.5.2. MEDICAO DE VALOR.

O objetivo da avaliagdo do programa € a um sé terdpo feedback ao
gerenciamento do Multicurso e buscar o valor domeegpara o0s participantes, para a
organizacao e para a sociedade, enquanto progmamoandlacéo continuada de professores da

rede publica. Nesta sec¢éo sera discutida a mede&alor do programa.

A busca pelo valor do Multicurso n&o ocorreu enmtes financeiros, ndo buscou
valores financeiros para as mudancas ocorridasdduss mudancgas consideradas positivas e
gue eram consoantes com as necessidades idersfieateriormente. A busca pelos valores
financeiros, no entanto, € possivel com a mesmaduletgia utilizada, bastando para isto o
estabelecimento de parametros financeiros pelan@aygio, como por exemplo: “Valor por
homem-hora qualificado”.

A metodologia utilizada pelo Multicurso foi analisa e apresentada, com
adaptacbes, no Esquema do capitulo 5. Nesta secf@assos propostos pelo Esquema e
tomados pelo Multicurso seréo descritos, como ek aplicacdo do Esquema e possivel

inspiracdo para novos estudos no futuro.

6.5.2.1. Definicdo de objetivos.

O programa nasce a partir de um projeto-pilotoalel@cdo de material didatico que

identifica necessidade de formacéo para os profiag da educacdo matematica no estado de
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Goiéds. A partir das necessidades foram tracadostiatg iniciais. O objetivo geral do

programa, constante em todos os Relatérios Fiea2084 a 2006 foi:

“Promover a melhoria da aprendizagem em Matematioa
alunos do Ensino Médio da Rede Estadual de Goiés,neio da
mudanca da pratica pedagdgica de professores e tiliazagdo de
material didatico diversificado, regidas pelos pmipios da

construcdo do conhecimento.”

Os objetivos especificos do Multicurso foram muaaoom o decorrer do programa.
De acordo com as Tabelas 7, 8, e 9, apresentadasgda 4.2, 0s objetivos especificos
oficialmente declarados ao inicio do processo €tamplementar um Programa de Formacao
Continuada”, “Desenvolver uma rede de aprendizageoperativa” e “Possibilitar a adocéo

do Material didatico do Multicurso aos professaedunos da 12 série do ensino médio”.

Em 2005 os objetivos especificos passam a “AmpiadPrograma de Formacgdo
Continuada, apoiado em uma rede cooperativa”, iBiits a adocdo do Material didatico
do Multicurso aos professores e alunos do ensiraiahé “Subsidiar a construcao dos eixos

curriculares para o ensino da Matematica no ematio do estado de Goias.”.

Para 2006 os objetivos foram “Consolidar o PrograleaFormacao Continuada”,
“Possibilitar a adocéo do material didatico do Muitso e outros disponibilizados pelo MEC,
pelos professores e alunos do Ensino Médio da estldual de Goias” e “Subsidiar a
construgdo de um Plano de Curso com base no Ref@r€urricular construido em 2005 e
no material didatico do Multicurso e de outros”.

A negociacdo dos objetivos com as comunidades,ptag@o pelo programa dos
objetivos destas ndo € uma tarefa simples. ComO02gdarticipantes individuais, e
aproximadamente 200 comunidades locais, uma reum@&smo com representantes dos
envolvidos torna-se inviavel. Assim, foi necesséc@ptar os objetivos principais dos

participantes por meio de pesquisa, nos Questmndea Perfil aplicados.

6.5.2.2. Indicadores.
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Com os objetivos definidos devem ser delineadosndisadores para medicdo do
alcance destes objetivos. As saidas esperadastia gartrabalho do programa foram
classificadas em resultados e impactos, assim c®us indicadores. As tabelas a seguir

mostram exemplos retirados dos Relatérios Finai20d# e 2006 de resultados e impactos

esperados, relacionam os instrumentos para cadstdatios e o periodo da medicéo.

2004: Impactos

IMPACTOS ESPERADOS INDICADORES DE IMPACTO INSTRUMENTOS |PERIODO
Melhoria do desempenho dos alunos da rede Pontuag&o obtida pelos alunos da rede estadual Retsultados d’a;ls a\:jahagées tal Base em 2003
estadual nos exames externos a que se nos exames de avaliagdo extemnos as escolas (SAEB, extemas (analise documental)
submetem. SAEGO, e ENEM) Aplicagdo em
2006
Mudanca da relag&o do aluno com a Capacidade do aluno de associar e aplicar o Questionario estruturado (3) 2004
Matematica, reduzindo as resisténcias e os tabus |conhecimento em Matematica em contextos diferentes
comuns a essa disciplina e permitindo maior do ambiente escolar
;ggzggl?(f::égzg) hjlgtrgr)]’wg;;ﬂc;{:jigeé:sino Nivel mais elevado de interesse dos alunos pela
Médio e de suas aplicaies nos diversos disciplina de Matematica, visto pelos alunos Grupo focal (3)
aspectos da vida do cidaddo Visdo mais positiva de um nimero significativo
de alunos sobre a Matematica
Aumento do indice de aprovagdo em Taxa de aprovagéo em Matematica na rede de I(]ista de atplrovados (anlise |Base em 2003
Matematica no 1° ano do ensino médio darede |ensino de Goias. acumental)
estadual em GO Verificagdo em
2004
Tabela 14: Impactos 2004
2004: Resultados
RESULTADOS ESPERADOS | INDICADORES DE RESULTADO | INSTRUMENTOS |PERIODO
Formagio de 2.400 educadores (1.200 indice de conclusdo do PFC pelos educadores | Formulérios de Controle de ’S\b{"' J;‘"‘“
diretores e coordenadores pedagégicos e 1200 Presenca e Entrega de De em bro, 12004
professores de Matematica do 1° ano do Ensino Atividades €zembro
Médio) da rede estadual de educagéo de Goias
Adogao, pelos participantes, de pratica Introducéo de novas estratégias e métodos de Questionario estruturado Novembro/2004
pedagogica fundamentada nos principios da ensino da Matematica por um nimero significativo de Observagio pedagégica por
contextualizagéo, interdisciplinaridade e docentes especialistas 909
problematizacéo. Maior utilizag&o de recursos didaticos diversificados Grupo focal
no trabalho docente no ensino de Matematica (videos,
jogos, simulagdes, posteres, etc.) Grupo focal
Utilizagéo cotidiana do planejamento em sala de
aula Questionario estruturado
Adogao de uma nova postura de avaliagdo no
ensino da 12 série de Matematica, em GO, por um
numero significativo de docentes
Organizagao de Grupos de Estudo de Numero de participantes do PFC por escola de (GlaE?waztro de Participantes e | Margo2004
Matematica — GEMA, com participantes de todas |Ensino Médio.
aGS gscolas do Ensino Médio da rede estadual de NUmero de GEMA formados na rede estadual de
olas ensino de GO
Participagéo no ambiente virtual do indices de acesso ao Ambiente Virtual Est’?ﬁtisl:.icas de acesso 2o sife 2004
Multicurso, de 60% dos Grupos de Estudo de 0 Multicurso.
Matematica (GEMA).
Compartilhamento de experiéncias entre os Adocao de pratica de planejamento coletivo por um |Questionario estruturado Novembro/2004
educadores de matematica possibilitando a numero significativo de escolas Observago pedagbgica por
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resolucdo de problemas a partir da troca entre
participantes, a construgdo de conhecimento
coletivo e a adogéo de novas praticas.

indices de acesso ao ambiente virtual

especialistas

Grupo focal

Estatisticas de acesso ao site
do Multicurso

Impacto 2006:

Tabela 15: Resultados 2004

IMPACTOS ESPERADOS INDICADORES DE IMPACTO | INSTRUMENTOS [PERIODO
Mudanca da relag&o do aluno com a Mudanga da relagéo do aluno com a Matematica, Questionario estruturado Novembro/2006
Matematica, reduzindo as resisténcias e os tabus | demonstrando um posicionamento diferente diante da
comuns a essa disciplina e permitindo maior disciplina.
compreensao, pelo aluno, das finalidades e
potencialidades da Matematica vista no Ensino Questionario estruturado Novembro/2006
Médio e de suas aplicagdes nos diversos
aspectos da vida do cidadao
Grupo focal Dezembro/2006
Capacidade do aluno de associar e aplicar o Questionario estruturado Dezembro/2006
conhecimento em Matematica em contextos
diferentes do ambiente escolar.
Grupo Focal
Melhoria do desempenho dos alunos da rede Pontuag&o obtida pelos alunos da rede estadual no Andlise documental Eggg"nggég
estadual nos exames externos a que se SAEB. €
submetem.
Aplicagdo em
2007
Pontuagao obtida pelos alunos da rede estadual no Andlise documental Zngjl'ne em
SAEGO.
Aplicagdo em
2006
Pontuagao obtida pelos alunos da rede estadual no} Analise documental Baseline em
ENEM. 2004
Aplicagdo em
2006
Desempenho dos alunos do 2° ano e 3° anos em | Teste de Conhecimentos Baseline em
teste de conhecimentos 2005
Aplicagdo em
Novembro/2006
Tabela 16: Impactos 2006
Resultados 2006:
RESULTADOS ESPERADOS | INDICADORES DE RESULTADO | INSTRUMENTOS |PERIODO
Formag&o de 3000 educadores (1.200 indice de certificagdo dos educadores no PFC Formularios de Controle de ggostos 12006
diretores e coordenadores pedagégicos e 1800 Presenca e Entrega de ezembro
professores de Matemética das trés séries do Atividades
Ensino Médio) da rede estadual de educagdo de
Goias.
Adogao, pelos professores, de pratica Introdugéo de novas estratégias, métodos e Questionario estruturado Dezembro/2006
pedagdgica fundamentada nos principios da recursos didaticos no ensino da Matematica, por um
problematizagdo, contextualizagao, numero significativo de professores. o Dezembro/2006
interdisciplinaridade e aprendizagem Questionario estruturado Dezembro/2006
cooperativa.
Grupo focal
Qualidade do planejamento pedagdgico realizado  |Questionario estruturado Dezembro/2006
pelos docentes e formas de elaborag&o. Dezembro/2006
Questionario estruturado Dezembro/2006
Grupo focal
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Adogéo de uma nova cultura de avaliagdo por um Questionario estruturado Dezembro/2006

numero significativo de professores.

Questionario estruturado Dezembro/2006

Grupo focal Dezembro/2006
Tabela 17: Resultados 2006

Ficam claras as diferencgas entre os indicadoressidtado e impacto. Enquanto os
indicadores de resultado sdo relacionados a faswbee 0s quais pode-se estabelecer as
comunidades de pratica como Unicas causadoras ddangas observadas, ou seja, uma
relacdo causal Unica, nos indicadores de impadtoretacdo causal ndo garante que o as
comunidades de pratica sejam responsaveis Unit@spedancas. Sao situacdes nas quais as
comunidades podem ajudar, mas nao determinar sszimma mudanca no sistema em que

estao incluidas.

Tomemos o impacto esperado “Aumento do indice devapao em Matemética no
1o ano do ensino médio da rede estadual em Ga¥éslulticurso pode melhorar a qualidade
do corpo docente do ensino médio de Goias, mapod® melhorar a preparacdo prévia dos
alunos que entram no ensino meédio e suas dificaklathdas de fora do ambiente escolar,
por exemplo. Ainda que seja inegavel que a melldaigualidade dos professores ajudara a
diminuir os indices de reprovacao, ndo é o Unitar fgue o fard.

Examinando o resultado esperado “Adocéao, pelogegsofes, de pratica pedagdgica
fundamentada nos principios da problematizacaotertualizacdo, interdisciplinaridade e
aprendizagem cooperativa.”, esta adocao viriaatmente do trabalho dos participantes no
Multicurso. Pode-se perguntar: “E se os participentio programa também estiverem
freqientando curso superior ou outras formaco&perfil de entrada dos professores indica
quantos freqlientavam outros cursos a época, fonarth de base a partir da qual ndo ha

davidas da influéncia do Multicurso.

6.5.2.3. Demonstracgéo do valor das comunidades.
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O valor das comunidades de prética dentro de argadés que as suportam deve ser

demonstrado aos participantes das comunidadegsasgs que dao suporte as comunidades

(stakeholders)a organizacdo como um todo e a sociedade, sesiee

Demonstracéo de valor aos participantes: o valo¥diicurso enquanto programa

foi demonstrado aos participantes por meio dasiseguestratégias.

Informativos impressos, na forma de “jornal”’, disfimlizado no AV e
entregues fisicamente aos participantes nos Sewsnar
Revista Redes: duas edi¢cdes, uma em 2005 e uma@an 2

Disponibilizacéo de Relatérios no AV.

Demonstracdo de valor asskeholdersForam produzidos relatdrios direcionados a

geréncia do programa, a direcdo da FRM e ao Gowrritstado de Goias. O direcionamento

a um destes entes nao excluiu os outros de adesson produzidos os seguintes relatorios:

Relatorio do projeto-piloto (2003)

Relatorios dos Seminarios Geral e Periddicos.
Relatorios Finais anuais.

Apreciacao de tarefas do tutor.

Avaliacdo de alunos (apenas 2005 e 2006).
Estudos qualitativos (2005).

Grupos focais

Questionarios de GEMAs

Visitas de tutores

Visitas de técnicos das SRE aos GEMAs.
Relatorios executivos, direcionados a direcdo ddMFR a Secretaria de

Educacéo de Goiés.

Demonstracdo de valor a organizacdo: A demonstrdedwalor ao Governo do

Estado de Goias foi feita por meio de reunideajdebs e apresentacdes feitas pela Fundacao

Roberto Marinho.

Demonstracdo de valor a sociedade: a divulgacddvidilicurso na midia foi

realizada para dar visibilidade deste para seuficipantes e para a sociedade. Esta

divulgacao foi também estratégia de realimentagiprdgrama, de acordo com o Relatério
Final de 2006.
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Os relatérios citados sdo documentos oficiais gnge ao governo do estado de
Goias. O pesquisador teve acesso a todos os retafgor meio da Fundacdo Roberto

Marinho.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral do presente trabalho foi propoaumetodologia para medicado de

valor das comunidades de pratica no processo deaf@o continuada de professores de

Ensino Médio a partir do programa Multicurso-MatéoeaGoids. Para atingir este objetivo

geral foram tracados os seguintes objetivos espesif

Apresentar os modelos de formag&do continuada pafaessores do ensino meédio
utilizados pelo Governo Federal em 2007.

Indicar as definicbes de conhecimento e gestdo afthecimento tomadas pelo
presente trabalho a partir da apresentacdo degiefthde diferentes autores.

Apresentar a teoria das comunidades de prética.
Apontar e reconhecer as criticas @ mesma teotasfpela comunidade académica.

Demonstrar a aplicacdo das comunidades de pratcaealidade brasileira de

formacao continuada de professores do ensino médio.

Analisar o caso Multicurso Matematica Goiads quantua forma, quanto ao cultivo
das comunidades de prética, quanto a evolucdotaaas desafios das comunidades

de prética distribuidas geograficamente e quantedicao do seu valor.

Nas sec¢Oes seguintes cada objetivo sera apreseafadando as fontes de coletas

de dados utilizadas e resumindo as conclusdes #adas quando aplicavel. Ao final serdo

apresentadas as recomendacfes deste estudo peaia figsquisas.
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7.1 Cumprimento dos objetivos especificos

Cada objetivo especifico sera apresentado em ubsagio com a sua consecucao.

7.1.1 MODELOS DE FORMAGCAO CONTINUADA DO GOVERNO FHRAL.

A apresentacdo dos programas do Governo Federdbrdecdo continuada de
professores foi feita a partir de analise docunie@®s documentos analisados sao publicos e
disponiveis a partir do sitio do Ministério da Ealgéo e Cultura na internet.

O proposito deste objetivo especifico foi posiciora Multicurso junto aos
programas de formac&o continuada de professorete-$toinferir a partir dos programas
apresentados que a metodologia do Multicurso éretife da utilizada pelos outros
programas, ndo sendo centrado no conceito de “aua“turma”, mas de aprendizagem
cooperativa entre professores, enquanto incluiredtanaprendizagem outros profissionais de
Educacdo das escolas, como seus diretores e cadaies pedagodgicos. Alem disto, de
forma diversa aos programas apresentados, o Multicndo teve, em seu principio, um
assunto especifico sobre o qual seria focado, mes area de interesse. Os conteudos e

direcionamento do aprendizado foram definidos citeusdo os participantes.

7.1.2 DEFINICOES DE CONHECIMENTO E GESTAO DO CONHIAENTO

O objetivo especifico “Indicar as definicbes de lommrimento e gestdo do

conhecimento tomadas pelo presente trabalho ar mhlatiapresentacdo de definicbes de
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diferentes autores.” foi cumprido por meio de rawisde literatura. Reconhecendo as
diferentes definicbes que a comunidade académicaodatermos, foram apontadas as

definicbes tomadas pelo presente trabalho.

7.1.3 APRESENTAR A TEORIA DAS COMUNIDADES DE PRATA

Este objetivo especifico teve a finalidade de dmsssra teoria de comunidades de
pratica. Foi cumprido por meio de revisdo de liiea baseando-se principalmente no
trabalho de Ettienne Wenger, um dos criadores mhaoteA partir do trabalho inicial de Lave
e Wenger (1998), foi analisada literatura tantoiored quanto da comunidade académica

internacional.

N&o ha, até a presente data, traducéo do traballh@ve e Wenger (1998), ou de
qualquer livro de Wenger para o portugués. A apteséo em detalhes da teoria teve
também a intencdo de possibilitar o acesso a teosamembros da comunidade académica

nacional que ndo dominem o idioma em que a teeté@tmje acessivel.

7.1.4 CRITICAS A TEORIA DE COMUNIDADES DE PRATICA

O reconhecimento das criticas da comunidade acadénteoria de comunidades de
pratica foi cumprido também por meio de analiselitbgatura. Partindo das limitacdes

apontadas pelo proprio Wenger, foram analisadases@ntadas criticas de diversos autores.

O termo “comunidade”, em comunidades de praticantvas maiores criticas, por
ser visto normalmente como “acolhedor, confortaweyacterizado por entendimento
comum.” (Roberts, 2006, Handley et AL., 2006, Ddigi005), ou até “idealista”. (Lindkvist,
2005).
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7.1.5 DEMONSTRAR A UTILIZACAO E ANALISAR AS COMUNIRDES DE
PRATICA

O objetivo especifico “Demonstrar a aplicacdo damunidades de pratica na
realidade brasileira de formacdo continuada deepsoffes do ensino médio, ao analisar o
caso Multicurso Matematica Goias quanto a sua foguanto ao cultivo das comunidades de
pratica, quanto a evolucdo, quanto aos desafioscdaminidades de pratica distribuidas
geograficamente e quanto a medi¢cdo do seu vatwrd mais longo do trabalho. Para atingi-

lo foi utilizada a metodologia de estudo de cassehda em Yin (2005).

Foram coletados dados primérios por meio de estesyi observacdo direta e
observacdo participante. Dados secundarios foratidosb junto a Fundacdo Roberto
Marinho, e incluiram documentos, relatorios, questiios, entre outros. A demonstracédo da
aplicacdo das comunidades de prética foi realizbstxrevendo o projeto em estudo. A
andlise de cada parte da teoria das comunidadasiilea foi feita:

e Quanto a forma:

A comunidade geral do programa foi consideradadgaanquanto as comunidades
locais eram pequenas. Apesar de pequenas toda®nasnidades eram heterogéneas,
formadas néo apenas por professores de matematsatambém por profissionais da
educacao das escolas. Com isto eram cruzadamésirias profissionais, alem de cruzadas as
fronteiras organizacionais, por cada grupo teri@pantes de mais de uma escola do ensino
meédio de Goias. As comunidades eram institucioad#ig e intencionais, sendo parte de um

projeto do governo estadual.
* Quanto ao cultivo das comunidades de pratica

As comunidades foram desenvolvidas sobre uma redeeldcionamento latente,
desenhadas para a evolugdo com o decorrer do @r&@eus membros foram postos em
contato com tutores, equipes da secretaria de e@lncde Goias e, mais importante, com

membros de outras comunidades locais no decorrgtutiacurso.

Eventos publicos, tanto iniciais quanto intermeadsa cada ano, foram realizados.
Inicialmente houve o Seminério Geral, com a preselectodos os participantes do projeto. A
cada ano Seminarios Periddicos eram realizadosedapenas o coordenador de cada grupo

e mais um participante por grupo atendiam. Os Saom Periddicos serviam ndo s6 como



131

quebra uma de ritmo das comunidades mas também cenuvacdo das atividades e

momentos que permitiam a avaliacdo do programéadiente com os participantes.

O desenho dos grupos, por contar ndo apenas cofesgoeces, mas com
coordenadores pedagdgicos e diretores escolarba, diferentes niveis de participacao, indo

dos mais centrais ao mais periféricos.
* Quanto a evolucdo

As comunidades de pratica do Multicurso passarantquns os estagios descritos
por Wenger (2002). O estagio potencial foi idecifio pelo projeto piloto realizado no ano
anterior ao inicio do projeto. O Crescimento, aptencamento do Multicurso, ocorreu com o
inicio das atividades dos grupos. A maturacdodsilitado da consolidagdo das comunidades,
que passaram a fase de Direcionamento enquantovdbgsam os objetivos do programa a

cada ano. A fase de Transformacdo nédo pode selaestu
* Quanto aos desafios da distribuicdo geografica

A distancia e o tamanho foram dois importantes faesaenfrentados pelo
Multicurso. A adocgao da estrutura fractal, propgsta Wenger (2002), ajuda a minorar 0s
problemas vindos da falta de comunicacao entreadscipantes e do tamanha excessivo da

comunidade quando tratada como uma.

A manutencdo e mesmo as mudancas do dominio farafa$ da Equipe Central do
Multicurso, no tocante a comunidade geral. Cadaucidade local contribuia ao projeto
tendo seus préprios interesses e alargando o dwroém seus interesses e necessidades
locais. Sua pratica era conseqiiéncia destas réedidacais e, portanto, apesar de similares,

diferentes entre si.
* Quanto a medic¢éo de valor

A medicao de valor é parte do objetivo geral dbakhao, objeto da proxima secéo.
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7.2 Cumprimento do Objetivo Geral

O objetivo geral declarado foi “propor uma metodgdopara medigédo de valor das
comunidades de prética no processo de formacadmuada de professores de Ensino Médio

a partir do programa Multicurso-Matematica Goias.”.

A metodologia utilizada e os métodos de coleta aldod foram apresentados no

ultimo objetivo especifico e foram os mesmos pacarprimento do objetivo geral.

O sistema de monitoramento e avaliagdo do Multacdios descrito, incluindo seu
processo de definicdo de objetivos, definicdo dicadores e separacdo de indicadores. A
medicao de valor das comunidades de pratica fia fe programa a partir dos indicadores, e
mais alem, foi buscado valor por meio de métodaaitgtivos, como grupos focais, por
exemplo, para tentar captar nuances do projeto.

O Esquema proposto pelo presente trabalho é baseaah@todologia utilizada pelo
Multicurso. A definicdo dos objetivos tanto dasamigacdes quanto das comunidades deve
idealmente ser negociada entre as partes e, mr@gutiasta negociacao, os objetivos devem
ser alinhados ao maximo. Um espaco aberto de regfuxifacilita a medicdo de valor por
fazer dos objetivos algo explicito e compartilhamdre a organizacdo e as comunidades de

pratica.

O Esquema prop0e separar os indicadores em duagodas, indicadores de
resultado e indicadores de impacto para medicaolojesivos e do valor das comunidades de
pratica. Esta separacdo tem por finalidade eseagee valor é gerado diretamente, numa
relacdo causal Unica, e que valor é gerado petasridades mas ndo pode ser isolado como
sendo gerado unicamente pelas comunidades de apraticseguir deve-se medir 0s

indicadores e comunica-los de forma apropriada.

Com o cumprimento do objetivo geral responde-sergynta de pesquisa, “Como
medir o valor das comunidades de pratica em praggade formacdo continuada de

profissionais de educagéo no Brasil?”.
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7.3 Recomendacg0es a futuras pesquisas

Reconhecendo as limitacdes de um estudo de caso, @npresente trabalho néo
pretende generalizacdo acerca de suas conclusiiela Assim recomenda-se a partir deste
estudo o desenvolvimento de outras pesquisas ssbrtemunidades de pratica, em especial
buscando seu valor nas organizacfes, especialmalioies financeiros, assunto ainda a ser

abordado em pesquisas.

Héa de ter em mente as dificuldades de acompanhardetdlhado das comunidades
de pratica ao longo do tempo, os percalcos em feagaou estagio pela qual as comunidades
passam, e muitas vezes a impossibilidade de aeaessseus dados. Essas dificuldades foram
minoradas pelo fato do pesquisador ter estadodigadorojeto em 2004. O amplo acesso aos
dados e pessoas que permitiu a Fundagdo Robertohdaro pesquisador foi fundamental &
concluséo deste.
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