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Resumo: Atualmente existe no Brasil uma crescente discussio sobre aprendizagem organizacional na drea de
Administracdo. Desta forma, este artigo visa contribuir para essa discussao introduzindo elementos tedrico-metodolégicos
provenientes da Teoria da Atividade, pertencente a perspectiva histdrico-cultural, de tradi¢@o russa. Dentro dessa
proposta, a metodologia de pesquisa de desenvolvimento do trabalho e a aprendizagem expansiva sdo apresentadas
como elementos alinhados a essa teoria e promissores no estudo da aprendizagem e no desenvolvimento organizacional,
contribuindo para a aprendizagem do nivel individual e coletivo. Com base nesse escopo tedrico-metodolégico de
pesquisa, pretende-se contribuir para novos debates, oportunizando o didlogo com outras perspectivas de andlise
bem como considerando a possibilidade da prépria expansdo do conceito sobre aprendizagem organizacional.

Palavras-chave: Teoria da Atividade. Aprendizado organizacional. Pesquisa e desenvolvimento do trabalho.
Aprendizagem expansiva. Materialismo dialético.

Abstract: In accordance with the need to expand discussions on Organizational Learning in the Administration
area in Brazil, as pointed out by Brazilian authors engaged in the issue, this article contributes to the introduction
of ontological understandings based on dialectical materialism, and the theoretical and methodological elements
of the Activity Theory, which belongs to the historical-cultural perspective of the Russian tradition. Within this
proposal, Developmental Work Research and Expansive Learning are presented as promising elements aligned with
this theory in the study of learning and organizational development, contributing to the extrapolation of learning
at the individual and collective levels. Based on this theoretical and methodological scope of research, we intend
to contribute to further discussions by providing opportunity to dialogue with other perspectives of analysis and
considering the very expansion of the concept of Organizational Learning.

Keywords: Activity Theory. Organizational learning. Developmental work research. Expansive learning. Dialectical
materialism.

1 Introducao

Atualmente no Brasil presencia-se na drea de
Administragdo uma crescente discussao e interesse
sobre aprendizagem organizacional (AO). Tal discussio
visa ampliar tanto a compreensao a nivel teérico
como pratico, em um momento em que € crescente
a valorizag@o da participacdo dos sujeitos em alguns
processos decisdrios, do incentivo a criatividade deles

para solugdes rapidas e eficientes, além do apoio ao
trabalho em equipe (FARIA, 2007).

Apesar dos avancos na compreensdo do processo
de AO, ainda existem dividas que sdo expostas por
autores desse campo de estudo e que neste artigo
serdo discutidas. Implicitos a essas duvidas, ha
que se revelar um conjunto de pressupostos que
orientam a produ¢do do conhecimento no campo da
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AO e que levam a alguns questionamentos, como,
por exemplo: (a) sobre a natureza do fendmeno da
aprendizagem organizacional (ontologia); (b) sobre a
forma de conhecer esse fendmeno da aprendizagem
organizacional (epistemologia); e (c) sobre os
caminhos, ou seja, os métodos para apreender esse
fendmeno organizacional (metodologia).

Do ponto de vista ontolégico hd um questionamento
na natureza da aprendizagem explicitado em
publicacdes sobre essa temdtica. Bitencourt e Azevedo
(2006) apontam a necessidade de se conhecer se a
aprendizagem € cognitiva ou cultural e se € ela voltada
para conhecimento t4cito ou explicito. Antonello e
Godoy (2009, 2010) indagam se a aprendizagem nas
organizacgdes estd associada a um resultado que se
pretende alcangar nas organizagdes. Ruas e Antonello
(2003) discutem se o fato de se aprender significa
necessariamente um processo de mudanga, ou seja,
havendo aprendizagem obrigatoriamente os sujeitos
mudam as suas praticas, atitudes e comportamentos.

As questdes trazidas por esses autores permitem
considerar que a AO poderia estar se deslocando de
uma concepgao ontoldgica realista — que aceita que
o mundo social € como o mundo natural — para um
nominalismo — que pressupde sempre a interpretagao
e construcdo do sujeito em relagdo ao mundo.

Quanto aos aspectos epistemoldgicos interessa-se
pelo sujeito da aprendizagem; se sdo os individuos,
a organizacdo ou se s@o ambos que aprendem. A
necessidade de expandir a unidade de anélise do
nivel individual para o nivel interpessoal (grupal,
intergrupal, organizacional e interorganizacional),
além do reconhecimento de quem € o agente do
aprendizado, € refletida também nos trabalhos de
Antonello e Godoy (2010), Ruas e Antonello (2003)
e Bitencourt e Azevedo (2006).

Em se tratando da perspectiva metodolégica que
envolva a AO, considera-se o desafio de ampliar a
forma de apreendé-la, considerando o alcance tanto da
aprendizagem como também da mudanca, lembrando,
inclusive, da existéncia do elemento “conflito”,
assumindo que as organizacdes nao possuem ambientes
totalmente controlados e estdveis e ndo estdo livres de
controvérsias, oposi¢des, desacordos etc. Ao expandir
essa compreensdo metodolégica pode-se provocar
a identificag¢do do quanto a aprendizagem pode ser
descritiva ou prescritiva e das possibilidades de se
fazer a sua gestdo (BITENCOURT; AZEVEDO, 2006).

Na pensata intitulada O futuro da aprendizagem
organizacional: possibilidades e desafios, publicada
por Bitencourt e Azevedo (2006, p. 110-111), as
autoras apontam que a AO demanda “[...] novas e
diversas interpretacdes de eventos e situagdes [...]”
com vistas a explicitar os paradoxos e as contradi¢des
da abordagem. Para tanto, sugerem a compreensiao
dos “processos de aprendizagem”, construidos
historicamente pelas experiéncias e situagdes peculiares

a cada organizacdo em particular, implicando repensar
a AO apenas como um modelo de gestdo. Essas
sugestdes apresentadas indicam um caminho em
dire¢do contraria a hegemonia das perspectivas
predominantes, de forte influéncia, da abordagem
da administrag@o cientifica tradicional, cuja énfase
recai sobre a importancia do pensamento sistémico
e da melhoria continua (ANTONELLO; GODOQOY,
2009, 2010).

As questoes que desafiam a AO refletem a limitagdo
ou falta de uma abordagem tedrico-metodoldgica
sélida que integre os diferentes aspectos relacionados
a aprendizagem, desde questdes epistemoldgicas
e ontoldgicas até os métodos de como proceder a
aprendizagem. A proposta deste artigo visa contribuir
para o debate sobre essas limitacdes e para a ampliagio
do entendimento sobre a AO.

Para tanto, considera-se a Teoria da Atividade
como uma alternativa teérico-metodolégica para o
estudo e o desenvolvimento da aprendizagem em
organizacdes, objetivando introduzir, além dessa
teoria, a metodologia de pesquisa de desenvolvimento
do trabalho como potenciais abordagens teérico-
metodoldgicas para o estudo da aprendizagem e do
desenvolvimento organizacional, de forma a inspirar
novas perspectivas de andlise do fendmeno e, por
sua vez, expandir o conceito (VIRKKUNEN, 2009).

O artigo comeca com a apresentacdo da visao
dialética das transformagdes organizacionais,
introduzindo principios ontolégicos da dialética
materialista nos quais a Teoria da Atividade se baseia.
Em continuacdo, apresenta-se o desenvolvimento
dos principais conceitos tedricos utilizados na
Teoria da Atividade: inicialmente o conceito de
atividade proposto por Marx, a teoria de mediacdo
da acdo humana proposta por Vygotsky e o conceito
de atividade coletiva proposto por Leontyev. Os
modelos de um sistema de atividade e do ciclo
de desenvolvimento expansivo desenvolvidos por
Engestrom, com base nos trabalho dos autores
anteriormente mencionados, sdo incluidos neste
trabalho. Na sequéncia aborda-se sobre a Teoria da
Aprendizagem Expansiva e a metodologia de pesquisa
e desenvolvimento do trabalho. Por fim, insere-se
um didlogo entre as sugestdes de debate trazidas
pelos autores da AO e as propostas oferecidas pela
TA abordadas neste artigo.

2 Uma visao dialética de
transformacOes organizacionais

Conforme Benson (1983), os estudos sobre as
organizagdes complexas se apoiaram numa sucessio de
teorias racionais e funcionalistas e numa metodologia
positivista. Os principios ontolégicos da dialética
materialista sdo aqui apresentados como uma sugestao
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de solugido para as limitacdes e dilemas relacionados
ao dualismo entre construtivismo versus positivismo.

Nessa proposta, considera-se a diferenciagdo
oferecida por Davydov (1990) (VIRKKUNEN;
SHAUPP, 2011; VIRKKUNEN; RISTIMAKI, 2012)
entre dois tipos de generalizagdo: generalizagdo
abstrato-empirica e generalizagdo tedrico-genética.
A primeira refere-se a generalizagdes produzidas
por meio de relagdes de causa-efeito, as quais
sa0 usadas para produzir efeitos esperados e criar
causas desejaveis. Pesquisas baseadas nesse tipo de
generalizacdo sdo particularmente tteis quando a
relacdo entre as varidveis e os fatores sdo estaveis e
relativamente inalteradas. No entanto, essa abordagem
¢ limitada quando as condi¢des empiricas variam e/
ou o objeto da pesquisa em si esteja em construcio
ou ainda nao exista.

A generalizacdo abstrato-empirica € limitada
em se tratando de situagdes onde os pesquisadores
estdo interessados ndo apenas nas propriedades que
jé existiam, mas também naquelas que poderiam ser
construidas no futuro. Ja o conhecimento produzido a
partir da generalizacao tedrico-genética se concentra
em revelar as raizes genéticas (origem) de um
fendomeno e do sistema de relagdes funcionais que
determinam a sua ocorréncia e o seu desenvolvimento.
As diferencas entre esses dois tipos de generalizacio
estdo relacionadas com a sua ontologia: a compreensao
de como o mundo € e se desenvolve, além da sua
relacdo com o homem nessa existéncia.

Na ontologia dialética, a primeira suposicao &
que as coisas ndo existam a priori ou sem as suas
relacdes, mas essas coisas sdo resultado da evolucgdo
em sistemas de relacoes. Em outras palavras, a esséncia
das coisas € insepardvel e constituida por suas relacdes
(HEGEL, 1892 apud TOLMAN, 1981) e s6 pode ser
compreendida no contexto de desenvolvimento de
sistemas de relagdes, movimento e evolucdo.

Tolman (1981) considera que a compreensdo da
dialética pressupde a andlise de quatro elementos:
relagdes internas, movimento, contradi¢do
e desenvolvimento. Para ele, coisas estao
constantemente mudando e evoluindo e elas ndo
existem sem movimento. Tal movimento e evolucio
podem ser explicados através de contradi¢des no seio
das relacdes internas que constituem as coisas. Em
se tratando do elemento movimento, o autor sugere
que a dialética vai além do movimento externo ou
mecanico, pois apenas contemplar a existéncia de
um fendmeno ndo permite compreender o comego
e o fim de sua existéncia (ENGELS, 1959 apud
TOLMAN, 1981).

O outro elemento, a contradi¢do, pode ser
explicado no préprio movimento, haja vista que
esse por si s6 € uma contradicdo e aquela expressa
araiz de todo movimento e vitalidade do fendmeno.
Dessa forma a filosofia dialética ndo se interessa

pela descoberta de oposi¢des internas mas sim
em fornecer uma forma racional de lidar com
elas que seja a0 mesmo tempo essencial para o
objeto e capaz de compreender a sua fungdo em
automovimento.

Por sua vez, o desenvolvimento sob o ponto de vista
da dialética € a forma mais elevada de movimento,
que se originou em contradicdes internas a coisa em
desenvolvimento.

Desenvolvimento € a luta dos contrarios. O que
leva ao desenvolvimento de algo € o negativo que
possui dentro de si mesmo, € isso que constitui a
verdadeira dialética” (TOLMAN, 1981, p. 39).

Desenvolvimento nio significa 0 mesmo que
crescimento — que carrega consigo a ideia de mudanga
quantitativa — mas refere-se a uma mudanga qualitativa.

Dessa forma, a ontologia dialética pode ensejar aos
pesquisadores em gestdo organizacional ndo apenas a
identificacdo e descri¢do de fatores que afetam a gestao
e arelacgdo entre eles, mas também explicar por que
novas praticas emergem. Nesse contexto, a relagcido
do fendbmeno e os sujeitos deve ser contemplada
dentro de um escopo tedrico capaz de refletir esse
entendimento de construgio ativa, amalgamada
dentro das relacdes em constante movimento entre
0s sujeitos nas suas relacdes.

Baseado na dialética materialista, Ilyenkov (1982)
argumenta que um novo fendmeno surge como
uma anomalia e uma excecdo. A tarefa do estudo
de um fendmeno consiste em descobrir a primeira
ocorréncia, identificando o novo principio em que o
sistema € baseado, ou seja, a “célula germinal” que €
um principio realizado através de uma configuracio
especifica de relacdes. A nova estrutura ou principio
emerge primeiramente como um caso isolado, inico,
tornando-se posteriormente algo geral. Esse método
consiste de dois processos: primeiro, a redu¢do do
concreto — a totalidade sensorial que € diretamente
observavel — em uma abstracdo inicial (um célula
germinal, um principio geral), e, em segundo lugar,
a derivacdo do abstrato para uma forma concreta
de manifestacao. Davydov (1990, p. 281-282)
desenvolveu esse método propondo trés etapas
para a criacdo de generalizacdes tedrico-genéticas:
(a) identificar as contradi¢des a serem resolvidas; (b)
identificar uma “célula germinal” do fendmeno; (c)
testar a célula germinativa tentando desenvolvé-la
na pratica.

Dentro da proposta aqui defendida e corroborando
Benson (1983), a teoria dialética pode explicar o
fundamento empirico das teorias convencionais da
organizagio devido a sua valorizacgio dos processos
sociais ignorados e nao refletidos pelos tedricos
das tais teorias da organizacdo. Assim, contribui
para acompanhar os movimentos de transformagao
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constantes sofridos pelas organizacdes, que por sua
vez sdo constituidas por sujeitos.

3 Teoria da Atividade
Historico-Cultural

Na Teoria da Atividade (TA), a aprendizagem
¢ situada em atividades humanas. Aprendizagem
enquanto sistema de determinados tipos de atividade
cuja realizacdo conduz a novos conhecimentos
e praticas, cujas ocorréncias sdo manifestadas
sempre em condicdes sociais e histéricas em que
se realizam (CAMARGO, 1997). Por sua vez, a TA
¢ uma linha tedrica e de pesquisa interdisciplinar
proveniente da psicologia sécio-histérica e cultural
russa, iniciada nos anos 1920 e 1930 pelos psic6logos
Vygostky, Luria e A. N. Leontyev (CASSANDRE;
BULGACOV; CAMARGO, 2011; ENGESTROM;
SANNINO, 2010). A TA teve inicio com estudos
sobre o desenvolvimento de criancas e se expandiu
para os estudos de atividades de trabalho, tais como
servicos bancdrios, de saude, trabalho legal e na
agricultura.

4 Fundamentos

O conceito de atividade foi introduzido pelo filésofo
alemdo Georg W. Friedrich Hegel, que reconheceu
o papel da atividade produtiva e os instrumentos
do trabalho no desenvolvimento do conhecimento
(ENGESTROM, 1987; SANNINO, 2011). Esse
autor propde que a consciéncia humana € formada
sob a influéncia do conhecimento acumulado pela
sociedade ao longo da histdria e que esse conhecimento
¢é objetivado através da criacdo de artefatos pela
humanidade.

As opinides de Hegel foram desenvolvidas por
Karl Marx, que considera o homem ndo apenas como
um produto da histdria e da cultura, mas também
como um transformador da natureza e um criador.
Marx enfatiza o aspecto ativo dos seres humanos,
capazes de mudar o mundo propositadamente e criar
coisas novas que vao além de sua capacidade real,
ao invés de simplesmente adaptarem-se as mudancas
no ambiente.

Baseado no conceito de atividade de Marx (1976),
Vygotsky (1978) criou a ideia da mediacao cultural
da ac@o humana, cujo conceito tornou-se central na
TA. Mediagao cultural significa que a relacdo entre
o0 sujeito e o objeto € mediada por artefatos culturais
(Figura 1). Um artefato se refere a um aspecto
do mundo material (e conceitual) que tenha sido
modificado ao longo da histdria da sua constituigdo
através de acdes (COLE, 1996, p. 117). De acordo
com Cole (1996), o conceito de artefato como
produto da histéria humana oferece uma maneira
de superar a dualidade entre o interno e externo,
ideal e material.

O modelo basico de mediacio proposto por Vygotsky

artefato

sujeito objeto

Figura 1. O modelo béasico de mediagdo proposto por
Vygotsky. Fonte: Vygotsky (1978, p. 40).

5 Sistema de atividade como
unidade de analise

Uma limitacdo da proposta de Vygotsky &
que a unidade de andlise € focalizada apenas em
individuos. Essa unidade de andlise foi expandida
por Leontyev (1981), o qual diferenciou a agdo
individual da atividade coletiva. Devido a divisdo
do trabalho, as a¢des dos individuos passaram a ndo
satisfazer diretamente suas préoprias necessidades. A
satisfacdio das necessidades € mediada através de um
processo social de distribui¢ao do objeto coletivo.
As necessidades do trabalhador tornam-se satisfeitas
por uma parte dos produtos da sua atividade coletiva.
Essa distribuicdo da ac¢do € regulamentada por meio
de relacdes que sdo especificas para cada forma
histérica de produgao.

A disting@o entre acdo e atividade € de crucial
importancia para a compreensao de como as agdes
emergem e do que as direciona. De acordo com
Leontyev (1978), as a¢des sdo direcionadas a objetivos
e metas. No entanto, somente o objeto da atividade
coletiva — e ndo os objetivos das agdes — pode explicar
o porque de uma acdo surgir. A separagao entre objetivo
de uma agao e objeto da atividade cria uma relacao
dialética; atividades nao podem ser entendidas sem
acoes e agdes ndo podem ser compreendidas sem
atividade. (LEONTYEY, 1978, p. 64)

Em uma abordagem baseada na TA, os seres
humanos sdo vistos como envolvidos em diversas
atividades, diferenciadas pelo seu objeto. O pressuposto
basico € que uma atividade € sempre dirigida a um
objeto. A fim de estudar uma determinada atividade,
primeiro € importante identificar o objeto que direciona
as acoes do sujeito (LEONTYEYV, 1978, p. 62).

O conceito de objeto da atividade € baseado em
quatro principios. O primeiro principio refere-se ao
motivo e origem de uma determinada atividade, e
a razao para sua existéncia estd relacionada a uma
necessidade que existe na sociedade (LEONTYEYV,
1978, p. 62). Entre os seres humanos, as necessidades
ndo sdo puramente bioldgicas, mas evoluem em
atividades humanas e também sdo mediadas por
artefatos que sdo definidos culturalmente no curso
da histéria (LEONTYEYV, 1978). Entre os humanos,
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0 motivo emerge através da apropriagdo, uso e
desenvolvimento de objetos e artefatos em atividades
humanas coletivas. Assim, as pessoas se envolvem
em atividades coletivas para produzir objetos que
satisfagcam suas necessidades e, a0 mesmo tempo,
contribuam para a realizacdo e o desenvolvimento
de atividades (MIETTINEN, 2005).

O segundo principio € que o objeto € duplo,
epistémico (ideal) e objetivo (material). O objeto
de uma atividade €, portanto, tanto ideal como
material, imaginado e percebido. Como Miettinen
(1998) explica, o conceito de um objeto de uma
atividade transcende a dualidade entre sujeito e
objeto, bem como a oposicao entre construtivismo
e realismo. O objeto de uma atividade inclui a
matéria-prima a ser transformada, assim como uma
visdo, um resultado ou um produto (ou servigo). A
transformacao néo € apenas mental e discursiva, mas
também objetivada em um sistema hibrido composto
por seres humanos e artefatos, bem como elementos
biolégicos (MIETTINEN, 1998, p. 424).

O terceiro principio € que o objeto estd em constante
mudanca. Contrario a uma ac¢ao cujo objetivo €
ancorado a um lugar e tempo, o objeto de uma atividade
¢ mais sustentado e aberto. Essa mudanga ocorre ndo
apenas no aspecto material do objeto, mas também
no seu aspecto ideal, que inclui a conceituacdo de
uma coisa, o conhecimento dessa coisa e 0s métodos
para produzi-la.

O quarto principio é que o objeto s6 pode ser
alcancado coletivamente. Nas sociedades modernas,
a maioria dos objetos nao podem ser produzidos por
individuos isolados, sem a participag¢do de outros
sujeitos nos processos de produgdo, logo as atividades,
por sua vez, sdo coletivas, ou seja, feitas em conjunto
com outros sujeitos. Leontyev (1978, p. 51) propde
que a atividade tem de ser entendida em suas relagdes
sociais. Uma atividade ndo pode ser conduzida
sem individuos, assim como individuos ndo podem
conduzir atividades sem os mediadores sociais. Na TA
o individual e o coletivo sdo vistos de forma dialética,
onde para se compreender uma atividade coletiva é
necessdrio levar em consideragdo agdes individuais,
a0 mesmo passo que para compreender uma agdo
individual € necessdrio levar em conta o objeto que
estd sendo socialmente estabelecido, os instrumentos
que sdo construidos social e historicamente como
mediadores sociais, as regras e a divisdo do trabalho
que medeiam as relagdes entre os individuos da
comunidade.

Devido ao fato de os objetos de atividades serem
socialmente construidos na histéria da atividade,
eles sdo, por um lado, dados aos individuos a priori
e, por outro, interpretados e reconstruidos pelos
mesmos individuos. O aspecto ideal do objeto, isto
€, o conhecimento sobre o objeto e seus significados,

¢é entendido e definido em diferentes épocas e por
diferentes atores de diversas maneiras.

Baseado em Vygotsky (1978) e Leontyev
(1981), Engestrom (1987) desenvolveu um
modelo de sistema de atividade o qual representa
os relacionamentos bdsicos em sistemas de mediagao
da atividade humana. O modelo proposto descreve
os processos de mediagcao cultural: producgao,
distribuigdo e troca, 0s quais estdo presentes
em todas as atividades coletivas e que, por sua
vez, ocorrem em uma atividade. Nesse modelo,
Engestrom (1987) amplia o tridngulo individual de
mediacdo, diferentemente do proposto por Vygotsky,
incorporando mediadores sociais organizacionais,
tais como regras, divisdo do trabalho e comunidade
(Figura 2).

Engestrom (1987) considera que a compreensdo
das ag¢Oes individuais s6 € possivel se houver a
concepgdo de que o objeto da atividade estd em
constante relacionamento com sujeito, objeto e
instrumento, assim como com os mediadores sociais.
Comunidade refere-se aqueles que tomam parte na
realizagdo do objeto, regras referem-se a normas
explicitas e convencdes que restringem a acio dentro
do sistema de atividade e divisdo do trabalho refere-se
a divisdo de tarefas entre os individuos da comunidade.
Os componentes do sistema de atividade estdo
sendo constantemente construidos e renovados
em consequéncia do desenvolvimento de novas
contradicdes.

Segundo Engestrom (2001), um sistema de atividade
tem vozes multiplas (multivoicedness), ou seja, ele €
formado por uma comunidade na qual os sujeitos t€m
multiplos pontos de vista, tradigdes e interesses. A
divisdo do trabalho em uma atividade cria posicdes
diferentes para os participantes, nas quais onde eles
e os artefatos empregados carregam consigo sua
histéria, regras e convengdes. Essas vozes multiplas
podem ser tanto uma fonte de problemas quanto uma
fonte de inovacio, exigindo ac¢des de entendimento
e negociagao.

Instrumento

Sujeito Objeto —» Resultado

Troea

Divisao do trabalho

Regras Comunidade

O modelo do sistema de atividade

Figura 2. O modelo do sistema de atividade. Fonte:
Engestrom (1987, p. 78).
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6 Aprendizagem Expansiva

Nesta se¢do apresenta-se a Teoria da Aprendizagem
Expansiva, cujo interesse € representar 0 processo
no qual os sujeitos constroem um novo objeto e o
conceito para sua atividade coletiva, ou seja, no
aprendizado expansivo os sujeitos aprendem o que
ainda nio existe (ENGESTROM, 1987, 2001).

Para expandir o objeto da atividade, o sujeito
necessita também criar novas ferramentas e formas
de organizacdo social do trabalho em torno desse
novo objeto. Aprender de forma expansiva implica a
concepc¢ao e a implementagdo de um novo conceito
de atividade, que envolve a reconstrucio de todos
os elementos dentro de um sistema de atividade
(ENGESTROM; SANNINO, 2010).

Quando reflete sobre a 16gica do desenvolvimento
do sistema, o sujeito forma uma ideia inicial do
conceito, que comega como uma explicacdo abstrata
dele, uma “célula germinal” que € gradualmente
enriquecida e transformada em um sistema concreto.
O aprendizado envolve ndo s6 a formagao de conceitos
tedricos mas também a sua materializacdo. Em
outras palavras, nesse processo, conceitos e ideias
sdo enriquecidos para a obten¢do de uma melhor
compreensdo do sistema. Aprender envolve a formacao
e a utiliza¢do de diferentes tipos de artefatos culturais,
tais como modelos, conceitos e teorias, que ajudam
a compreender o0 assunto e a construir o sistema
teoricamente e na pratica.

A Aprendizagem Expansiva visa superar uma
contradi¢do que leva a atividade a uma situac@o
de crise. A expansao do objeto exige um modo de
compreender as contradi¢des internas do sistema
e de encontrar possibilidades de continuar a
desenvolvé-lo. Para captar a sua esséncia, o sujeito
precisa compreender a l6gica do seu desenvolvimento,
e isso € possivel através da andlise de sua formacao
histdrica, das contradi¢des existentes nos ambientes
organizacionais e das formas de superacdo/resolugdo
dessas contradigoes.

Engestrom (1987) discerne quatro niveis ou
camadas de contradi¢des: primadria, secundaria,
tercidria e quaterndria. Os trés dltimos niveis sdo
expressdes externas ou manifestagcdes da contradicio
primdria. De acordo com Engestrom, a contradigdo
entre valor de uso e valor de troca, caracteristica das
mercadorias, estd presente em todos os elementos de
um sistema de atividade.

Distirbios, dilemas e conflitos sdo manifestacdes
das contradi¢cdes. Embora contradi¢des basicas nao
possam ser permanentemente resolvidas, elas podem
assumir diferentes formas em diferentes atividades
e tempos. Cada atividade experimenta contradi¢des
de diferentes maneiras. Na Teoria da Aprendizagem
Expansiva, contradi¢cdo € entendida como tensdes
entre elementos de um sistema de atividade, assim
como entre sistemas de atividade. Contradi¢des

sao consideradas a for¢a motriz de transformacao,
favorecendo a tornar o objeto em movimento.

Engestrom (1987) propde um modelo ideal do
ciclo de Aprendizagem Expansiva (Figura 3), o
qual consiste numa representagdo grifica de uma
sequéncia de agdes epistémicas que ocorrem durante
o aprendizado expansivo. Esse ciclo propde que a
emergéncia de um objeto novo e mais expandido
comega dentro de uma atividade ja consolidada,
que comeca a presenciar problemas. Essa fase €
caracterizada por uma situagdo de insatisfacdo com
a situacdo existente, um estado de crise ou uma
necessidade urgente de fazer algo, e € chamada de
“estado de necessidade”, no qual as contradi¢des
aparecem em sua forma bdsica, como contradi¢cdes
primdrias. Durante essa fase, os sujeitos comegcam a
discutir e a desafiar o propésito da sua atividade (seu
objeto) e a forma atual de alcancé-lo, por exemplo,
métodos e tecnologias. H4 uma necessidade de
mudanca, mas ainda ndo hd uma pressao urgente de
mudanga, pois € possivel deixar a situa¢do como ela
estd (ENGESTROM, 1987).

A segunda fase é caracterizada pelo agravamento
dos problemas j4 existentes na fase anterior. Disttirbios
comegam a ameacgar a obtencdo dos resultados
desejaveis. Essa fase é chamada de vinculo duplo.
A expressdo popular “estar de maos e pés atados”
pode auxiliar no entendimento do termo inglés
para a palavra vinculo duplo: double-bind. Nela, a
contradicdo comeca a produzir desajustes e tensdes
entre os elementos do sistema de atividade que sdo
chamadas contradi¢des secunddrias. Pessoas que
participaram da atividade sentem que nao € possivel
continuar a fazer as coisas da maneira atual, mas elas
ainda ndo sabem o que deve ser feito para resolver
0s problemas (ENGESTROM; SANNINO, 2012).

O agravamento dos problemas leva a busca de
solugdes. Essas solu¢des podem ou nao incluir um
objeto mais expandido. Essas mudangas podem ser
simplesmente ajustes nos elementos do sistema de
atividade, como uma nova tecnologia ou uma nova
maneira de fazer algo. Se a crise € grave o suficiente,
as pessoas podem desafiar todo o sistema, inclusive
o propésito de toda a atividade (o objeto). Se as
pessoas desafiam e mudam o objeto da atividade,
redesenhando-o de uma forma mais expansiva, o
ciclo é chamado de “ciclo expansivo”. Essa fase €
intitulada de “objeto” ou “constru¢do de um novo
motivo”. Nela, a comunidade projeta uma nova
atividade na qual o objeto € mais expandido, ou
seja, mais amplo, ja que inclui caracteristicas mais
desejaveis do que o anterior.

Quando a solu¢do € modelada, a atividade idealizada
pode ser implementada. Essa fase ¢ chamada de
“aplicagdo” ou “generaliza¢do” (implementacio).
Nela, a comunidade comeca a materializar os planos
e pode dar inicio as primeiras tentativas de comecar
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Ciclo Geral do Desenvolvimento Expansivo

CONTRADICOES _~»
QUATERNARIAS

5. Novo sistema de

atividade: consolidagao e

reflexdo
CONTRADICOES
TERCIARIAS
4, Aplicagdo e

generalizagao: mudanga
do sistema de atividade

3. Formagao de um

1.Situagdo atual:
necessidades

CONTRADICOES
PRIMARIAS

2. Vinculo Duplo:
Analise e procura por
uma nova solugdo

CONTRADICOES
SECUNDARIAS

novo objetivo e motivo:
novo modelo de
atividade e novas

Figura 3. O ciclo de Aprendizagem Expansiva. Fonte: Engestrom (1987, p. 322).

a producdo do objeto idealizado. Tensdes entre os
elementos da nova atividade e elementos da atividade
anterior comecam a surgir (contradigdes tercidrias).
Esses desajustes podem ser causados tanto pelo
desenvolvimento insuficiente dos novos elementos
(que ndo sdo adaptados as novas condi¢des porque 0s
sujeitos ndo podiam prever totalmente toda a realidade)
quanto por alguma incompatibilidade entre o novo e
o velho. Esse tipo de contradi¢do surge normalmente
durante a fase de aplicacdo e generalizagdo de uma
nova atividade (Engestrom, 1987).

Uma vez que a nova atividade comeca a tomar
forma, e o novo conceito da atividade comega a ser
implementado e produzido, é muito provavel que a
nova atividade possa colidir com outras atividades
relacionadas que ainda seguem a velha l6gica de
producdo. Assim, antes de ser capaz de consolidar a
nova atividade, o sujeito tem de resolver essas tensdes
com as atividades relacionadas. Essas tensdes sao as
contradi¢des quaterndrias. Se os sujeitos vinculados a
atividade conseguem resolver essas tensdes, a atividade
evolui para a fase de consolidagdo. Como Engestrom
e Sannino (2010) sugerem, o ciclo da Aprendizagem
Expansiva nao € uma férmula idealizada das fases
ou etapas. Na vida cotidiana, € provdvel encontrar
um processo que segue esse modelo ideal tipico, mas
aqui tratam-se de possibilidades e ndo de certezas.

7 Zona de desenvolvimento
proximal

Um importante conceito na TA € o de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), o qual serve para
determinar as possibilidades de desenvolvimento
futuro tanto de individuos quanto de atividades

nas organizacdes. Vygotsky (1978) propde que o
aprendizado de novos artefatos culturais, assim
como a colaborag¢do com outros colegas ou pessoas
com mais experiéncia ou conhecimentos, gera um
potencial de desenvolvimento. Ao usar esses artefatos,
as pessoas se tornam mais independentes do contexto
imediato e abrem novas possibilidades de futuro para
o desenvolvimento, tornando-se agentes proativos.
Nesse sentido reconhecem-se as possibilidades desse
conceito na compreensdo de que o aprendizado
coletivo gera um potencial de desenvolvimento que
supera o nivel de aprendizado individual.

Engestrom (1987, p. 174) redefiniu o conceito de
ZDP no nivel de atividade coletiva. De acordo com
o autor, a ZDP

[...] é a distancia entre as agdes atuais dos
individuos e uma nova forma histérica de
atividade social que pode ser gerada coletivamente
como solug@o para uma situag@o de vinculo
duplo potencialmente incorporada nas agdes
cotidianas”.

A ideia principal de Vygotsky (1978) e de
Engestrom (1987) € que a ZDP € a distancia entre
o que pode ser alcancado no presente e o que pode
também ser adquirido no futuro para que um problema
seja resolvido. Para Vygotsky (1978), um problema é
resolvido através da colaborag¢@o com outras pessoas
e com o uso de ferramentas culturalmente mais
avancadas. Para Engestrom (1987), o problema ¢
visto como uma contradicdo a ser resolvida em uma
atividade coletiva, portanto ndo se faz uso apenas de
novas ferramentas, mas de um novo objeto e de novas
relagdes sociais. Engestrom (2000) enfatiza, ainda,
que a ZDP € um conjunto de possibilidades futuras
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que poderiam resolver a contradi¢do presente. Tais
solucdes podem exigir ferramentas mais avancadas,
a colaborag@o entre pessoas de uma mesma atividade
ou mesmo a colaboracdo entre sistemas de atividade
diversos.

8 Uma proposta metodologica para
estudos sobre aprendizagem

Como alternativa as limitacdes metodolégicas
discutidas na introdug@o deste artigo, apresenta-se
aqui a metodologia de pesquisa de desenvolvimento do
trabalho (Development Work Research) — PDT cujas
aplicacdes, como do método de pesquisa intitulado
Laboratério de Mudanca (PEREIRA-QUEROL;
JACKSON FILHO; CASSANDRE, 2011), estdo
sendo tteis em varios contextos de pesquisa.

A PDT € um instrumento de didlogo e de
colaboracdo para o desenvolvimento entre: (a)
investigadores que trabalham no desenvolvimento
do aparato tedrico e metodolégico como, por
exemplo, os conceitos de aprendizagem expansiva
e a metodologia de intervencao; (b) os investigadores
que trabalham para o desenvolvimento de determinadas
atividades (atividades de ensino, por exemplo); e
(c) os profissionais envolvidos, tanto nos quadros
técnicos e gerenciais quanto nos de trabalhadores.

Essa metodologia oferece ferramentas
metodoldgicas que ajudam o pesquisador a identificar
uma rede de atividades, de forma que os resultados
e conclusdes obtidos possam ser comparados e que,
por sua vez, generalizacdes tedrico-genéticas sejam
realizadas. O conceito de objeto apresentado acima
ndo ¢é apenas uma ferramenta tedrica mas também uma
ferramenta metodolégica. O estudo de uma atividade
implica levar a sério tanto as a¢des locais de atores
bem como a atividade coletiva em estudo. Além
disso, implica ver a atividade como culturalmente
mediada por artefatos e socialmente construida e em
constante mudanga histdrica.

Conforme apresentado na Figura 4, o ciclo
metodolégico da PDT inicia-se a partir de um
delineamento do sistema de atividade propenso a:
(a) obter uma visdo preliminar sobre sua natureza/
origem e os problemas vivenciados pelas pessoas
envolvidas na atividade; (b) delinear o sistema de
atividade sob investigacdo. Na prdtica, essa fase
¢ necessdria para melhor definir o problema e os
objetivos da pesquisa e requer uma coleta e andlise
preliminar de dados.

Num segundo momento hd uma andlise da atividade,
a qual esta dividida em trés subetapas: (a) andlise
histérica do objeto; (b) andlise histérica dos conceitos;
e (c) andlise empirica atual. A andlise histérica dos
conceitos tem como proposta identificar os modelos
e conceitos que empregam algum tipo de sistema de
atividade ou que tém sido utilizados em quaisquer

de suas fases de desenvolvimento. A ideia bdsica da
andlise € estabelecer as dimensdes do desenvolvimento
e identificar novas formas de producdo potenciais
e a ZDP em nivel de conceitos gerais (PEREIRA-
QUEROL, 2011). O objetivo da anélise histérica do
objeto € descobrir as contradi¢des que ddo origem as
transicdes de uma fase de desenvolvimento para outra.

A terceira fase € a formacdo de novos
instrumentos. Os participantes do sistema de
atividade sob investigacdo sdo estimulados a formular
qualitativamente novos modelos do sistema de
atividade para resolver as contradi¢cdes observadas.
Apés a implementag@o dos novos instrumentos é
muito provavel que contradigdes tercidrias aparecam.
Isso significa que os participantes do sistema de
atividade experimentam conflitos entre a antiga e a
nova forma de fazer e pensar.

A quarta fase € registrar e apoiar a resolucdo das
contradi¢des tercidrias entre a nova e a antiga atividade.
A tarefa do pesquisador ndo € apenas registrar e apoiar
o0s eventos que ocorrem como resultado da contradigio,
mas também rastrear e analisar possiveis solugdes
para os conflitos produzidos pelos participantes em
suas acOes didrias. Essa tarefa também pode exigir
métodos etnograficos de coleta de dados. Finalmente, o
resultado da pesquisa expansiva € relatado e avaliado.

9 Contribuic¢des a aprendizagem
organizacional
Conforme mencionado na introducio deste artigo,
existe uma série de questdes a serem mais bem
discutidas sobre os elementos que compdem a temdtica
da aprendizagem organizacional. O objetivo deste
artigo foi introduzir alguns conceitos e principios
da TA que venham a contribuir na resolu¢do dessas
questdes. Entretanto, o desafio aqui proposto € poder
relacionar a Teoria da Aprendizagem Expansiva aos
questionamentos oferecidos nas publicagdes sobre a
temadtica e explicitados na introducao deste artigo.
¢ 1) Natureza do fendmeno da aprendizagem
organizacional (ontolégico): Os dilemas
referentes a conceitualizagdo do fendmeno
da aprendizagem organizacional refletem o
dualismo entre uma ontologia construtivista
e uma positivista. De forma simplificada, os
positivistas assumem a existéncia de objetos
independentemente do sujeito que os interpreta,
ou seja, € possivel ter conhecimento puro dos
fendmenos. J4 os construtivistas argumentam
que o que se sabe sobre o mundo sdo ideias
construidas pelo sujeito. A TA vai um passo
adiante fazendo uma diferenciacio entre o
objeto e sua representacdo (ILYENKOV, 1977).
A representagdo ou a conceitualizagdo que
se estabelece sobre o mundo se forma por
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O ciclo da metodologia de pesquisa de desenvolvimento do trabalho

Atividade 2: :

Avaliacio

Atividade 1:
Fenomenologia

Aplicagiio do novo modelo

Analise da atividade:
Analise historica do objeto,
Analise historica de conceitos,
Analise empirica atual

Formag#do de um novo
modelo do Sistema de
Atividade

Figura 4. Ciclo da metodologia de pesquisa de desenvolvimento do trabalho. Fonte: adaptado de Engestrom (1987, p. 323).

meio da transformag@o desse objeto visando a
satisfacdo de necessidades humanas. Para tanto,
¢é através de atividades humanas, orientadas a
objetos materiais, que o conhecimento € gerado
(ILYENKOV, 1977).

Bitencourt e Azevedo (2006) questionam se a
aprendizagem € cognitiva ou cultural. Como uma
possivel resposta, sugere-se que a TA ndo questione o
fato de que o conhecimento € armazenado dentro da
cabeca de individuos, pois o que ela questiona € que
para que uma atividade seja conduzida e reproduzida
esse conhecimento deve transferido de um individuo
para outro, ou seja, 1SS0 requer que esse conhecimento
seja materializado em artefatos culturais (p. ex.:
verbalmente ou ndo). Nesse sentido, a aprendizagem
¢ tanto cognitiva quanto cultural.

Em relagfo a divida se a aprendizagem € resultado
ou processo (ANTONELLO; GODQY, 2009, 2010;
RUAS; ANTONELLO, 2003), assume-se que, para a
dialética materialista, a compreensao de um fendmeno
requer a andlise do seu movimento de formacédo e
transformacao, estudando-se as contradi¢des que
provocam mudangas. Transformando os objetos, o
sujeito adquire conhecimento sobre as propriedades e
funcdes deles e dessa forma produz generalizacoes que
devem ser materializadas em simbolos e instrumentos
para que possam ser transmitidas e para que a atividade
seja reproduzida. A relacdo entre processo e resultado
tem de ser vista de forma dialética, ou seja, um nao
existe sem o outro, sdo partes de uma mesma unidade
em busca da transformacao de objetos para alcancar
certo resultado.

Bitencourt e Azevedo (2006) discutem se o
aprendizado € ticito ou explicito. A diferenciacdo
entre conhecimento ticito (conhecimento que nio
pode ser verbalizado) e explicito (aquele que pode
ser expressado verbalmente) se torna problemdtica,
pois o conhecimento nunca € puramente ticito ou
puramente explicito, porque ele pode ser transmitido
sem ser necessariamente uma comunicacao
formalizada. O conhecimento estd no processo de
transformacao das atividades, portanto pode ser direta
ou indiretamente expressado. Portanto, € mais real
falar sobre conhecimento como embutido em ag¢des
e atividades, como algo que estd constantemente
fluindo entre pessoas, objetos e artefatos.

¢ 2) Forma de conhecer esse fenomeno

da aprendizagem organizacional
(epistemoldgico): No campo da AO reconhece-se
anecessidade de se expandir a unidade de andlise
do nivel individual para o nivel interpessoal
(ANTONELLO; GODOY, 2010; RUAS;
ANTONELLO, 2003). Esse reconhecimento leva
ao surgimento de um dilema: compreender se &
o individuo ou se € a organizacdo que aprende.

Os niveis de aprendizado propostos por Bateson
(1972) auxiliam na explicag@o desse dilema. De
acordo com esse autor, o nivel de aprendizagem I
corresponde a mudangas na forma como o sujeito
(ator) utiliza um instrumento ou uma ferramenta
sobre o objeto. Nesse tipo de aprendizagem, tanto o
objeto como o instrumento sdo dados. Os principais
instrumentos utilizados na aprendizagem I sdo
chamados ferramentas — que sio entendidas como uma



414 Querol et al.

Gest. Prod., Sao Carlos, v. 21, n. 2, p. 405-416, 2014

incorporagdo generalizada de operacdes que se tornam
padronizadas através da repeticao. A aprendizagem
II é uma mudanca no processo de aprendizagem
I, mudanca na representacdo de uma maneira de
realizar uma tarefa, representacdes reflexivas que
incorporam formas de acgdo. Essa se aproxima da
ideia de estruturas cognitivas, as quais podem ser
concretizadas em artefatos como modelos, teorias,
graficos. A aprendizagem III € uma mudanga no
sistema de conjuntos de alternativas a partir do qual
a escolha € feita. Na aprendizagem III, o problema
em si tem de ser criado, e o sujeito reconhece a si
mesmo como parte do sistema que tem de ser mudado.

Engestrom (1987) diferencia o aprender II em
dois tipos: o aprendizado Ila, que ele chama de
aprendizagem reprodutiva; e a aprendizagem IIb,
que chama de experimentagdo produtiva. Segundo
ele, em aprendizagem Ila o objeto/resultado €
dado e o instrumento € encontrado de forma
aleatdria (tentativa e erro) entre os instrumentos ja
conhecidos. Na aprendizagem IIb, o objeto/resultado
€ dado e os instrumentos, encontrados através da
experimentagdo. Na aprendizagem II, o individuo
autoavalia conscientemente o sucesso e fracasso de
suas tentativas. Na aprendizagem II, o problema &
dado e ndo envolve uma contestacdo do contexto
(ENGESTROM, 1987). Para Engestrom, a principal
diferenga entre as aprendizagens II e III € que na
primeira o problema € dado enquanto que na segunda o
problema deve ser construido. Inspirado por diferentes
abordagens, Engestrom (1987) propde que o ponto de
partida da aprendizagem III € uma contradi¢do a partir
de aprendizagem II. Além disso, hd uma mudancga
fundamental na forma de aprender II e aprender
III, na qual o sujeito deixa de ser um individuo e &
substituido por um sujeito coletivo capaz de lidar com
uma complexidade. Na aprendizagem III, o sujeito
domina o sistema de sua atividade como um todo
em termos de passado, presente e futuro. O conceito
Aprendizagem Expansiva se refere a criagdo de um
novo conceito de objeto da atividade.

Na TA, Aprendizado Expansivo refere-se a
reconceitualizacio do objeto da atividade, o qual
direciona as agdes dessa atividade e, consequentemente,
também a reconceitualizacio dos outros elementos
do sistema de atividade.

Conforme explicado anteriormente, na TA, a
relacdo entre o individuo e o coletivo ¢ dialética.
Acdes individuais sdo parte de atividades coletivas,
assim como atividades coletivas sdo formadas por
acdes individuais. Portanto ndo existe aprendizado
puramente individual nem puramente coletivo. Mesmo
em ac¢oes individuais, o individuo usa artefatos que
foram criados socialmente e sua agdo € direcionada
a um objeto coletivo. Da mesma forma, o coletivo
ndo existe sem individuos, pois a atividade coletiva
¢ formada pela acdo dos individuos. O aprendizado

coletivo ndo pode ocorrer sem mudar individuos, assim
como mudancas nos individuos nao podem ocorrer
sem mudarem os artefatos culturais e mediadores
sociais que esses individuos usam em suas agoes.

Na ontologia dialética, a compreensdo da
aprendizagem organizacional deixa de ser observada
como um modelo prescritivo de “como se aprende” e
passa para uma compreensao baseada na identificacdo
das contradi¢cOes que levaram a origem de um
determinado sistema. Nessa ontologia, a generaliza¢ao
de conceito, por exemplo, ndo se baseia no que hd de
comum entre o fendmeno estudado e os demais casos,
mais sim em sua capacidade de resolver contradi¢des
semelhantes. Por exemplo, a produg@o de biogds
tanto na regido de Vehma, na Finladndia, como na
regido sudoeste de Santa Catarina, Brasil, surgiu
como uma resolugdo para uma contradicio inerente
a produgdo de suinos, entre aumentar o volume
de producdo de suinos e a conservagdo ambiental
(PEREIRA-QUEROL, 2011; PEREIRA-QUEROL,;
SEPPANEN, 2009; PEREIRA-QUEROL; SUUTARI;
SEPPANEN, 2010). Apesar das diferentes condi¢des
locais, tais como culturais, politicas e climaticas,
existe uma semelhanca entre os casos em relacio as
contradi¢des enfrentadas durante o desenvolvimento
do sistema de producdo de biogds. A generalizacdo
das solucdes encontradas em cada caso € baseada
nas contradi¢des que afetam cada sistema.

No que se refere a conflitos, como sugerido por
Antonello e Godoy (2009), eles exercem um papel
importante na aprendizagem e no desenvolvimento
de organizagdes e, portanto, devem ser vistos como
oportunidades de aprendizado. Na TA, conflitos,
distdrbios, rupturas, inovacdes, dilemas sdo
compreendidos como expressdes de contradi¢des
entre e dentro de sistemas de atividade, e, portanto,
sdo precondigdes para que a Aprendizagem
Expansiva ocorra. Aprendizagem € aqui entendida
como permeada por contradi¢des e, portanto, para
o seu entendimento consideram-se cruciais a sua
compreensao tanto epistemoldgica (explicando
aprendizagem) como metodolégica (facilitando o
aprendizado organizacional).

¢ 3) Métodos para apreender esse fenéGmeno

organizacional (metodoldgico): A metodologia
do PDT, assim como aplicacdes da mesma, por
exemplo, o Laboratério de Mudanca (PEREIRA-
QUEROL; JACKSON FILHO; CASSANDRE,
2011) vao de encontro a necessidade apontada
por Bitencourt e Azevedo (2006), os quais
enfatizam representar, avaliar e facilitar a
aprendizagem.

Em abordagens tedricas tradicionais sobre a AO,
o que deve ser aprendido geralmente € imposto
de cima para baixo, ou de fora da atividade para
dentro, por exemplo, consultores ou especialistas
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na drea propdem solucdes prontas ou preexistentes.
Ja na TA sdo os préprios sujeitos que, com a
ajuda do intervencionista/pesquisador, analisam
as contradicdes inerentes a sua prépria atividade
e desenham um novo modelo para ela utilizando
recursos proprios e outros recursos oferecidos pelo
intervencionista ou pesquisador, tais como o modelo
tedrico-metodolégico de ZDP. Portanto, na TA, o
papel do intervencionista nao € impor solugdes mas
sim oferecer recursos para que 0s proprios sujeitos
reconhecam a contradi¢@o, superem-na para que a
aprendizagem ocorra, instigando-os a novas reflexdes
que possam sugerir transformacdes tanto nas suas
atividades como neles mesmos.

10 Consideragdes finais

Para a construcao tedrica deste artigo foram
considerados alguns trabalhos j4 existentes e, ao
mesmo tempo, teve-se a pretensdo de ultrapassa-los
em alguns pontos fundamentais.

Nesse sentido, compreende-se que a TA possui em
seu escopo uma composicao tedrico-metodoldgica
capaz de pensar a organiza¢do como um fendmeno
histérico, complexo, concreto, em movimento e
dialético, rompendo-se assim com leituras formais,
prescritivas e abstratas do fendmeno organizacional.

Por sua vez, essa teoria abrange a aprendizagem
enquanto pratica coletiva, contraditéria e situada social
e historicamente e cujos sujeitos que a vivenciam sdo
os responsdveis pela sua concretizagio, rompendo-se
assim com métodos objetivistas e naturalistas.

Para tanto, a TA pode contribuir para se pensar
a aprendizagem vinculada com o desenvolvimento
e ndo dicotomicamente e, para que iSso acontega,
sugere-se uma metodologia intervencionista capaz
de oferecer ferramentas para a inovagio a partir do
préprio processo de pesquisa.

Finalmente, almeja-se que as reflexdes trazidas
neste artigo sejam indicadoras de novos olhares
sobre a aprendizagem organizacional, no compasso
e no descompasso que sao préprios do movimento de
construcdo do pensamento dialético também presente
na préatica da pesquisa cientifica.
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