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aprendizagem ativa: um modelo transversal para
instituigdes de ensino superior
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RESUMO

Introducdo: Na economia contemporanea do conhecimento, as instituigdes
de ensino superior atuam simultaneamente como produtoras e
consumidoras de conhecimento. Elas enfrentam o desafio de mobilizar sua
expertise coletiva enquanto incentivam os alunos a se tornarem criadores
ativos de novas ideias. Nesse contexto, integrar praticas de gestdo do
conhecimento (GC) e metodologias ativas de aprendizagem surge como
estratégia para fortalecer os processos de criagdo, compartilhamento e
aplicacdo de conhecimento em ambientes académicos. Objetivo: Prop&e-
se um modelo transversal de GC voltado para universidades, que integra
principios de GC e metodologias ativas, promovendo ciclos continuos de
criagao, captura, socializagao e aplicacdo do conhecimento. Metodologia:
Realizou-se uma analise tedrica e conceitual da literatura sobre GC,
conversdo de conhecimento tacito e explicito, aprendizagem colaborativa e
baseada em problemas. O modelo foi desenvolvido a partir de insights
empiricos oriundos da fertilizagdo cruzada entre os campos da Ciéncia da
Informacdo e da Educacdo, alinhando teorias consolidadas e praticas
pedagdgicas inovadoras. Resultados: O modelo destaca ciclos continuos de
criagdo de conhecimento por meio da aprendizagem ativa, captura
sistematica dos resultados intelectuais, socializacdo e combinacdo via
praticas colaborativas, além da aplicacdo e avaliagdo permanentes. Ele
fornece uma estrutura integrada que fortalece a cultura organizacional,
otimiza decisGes e melhora os resultados de aprendizagem. Conclusdo: A
integragdo entre GC e metodologias ativas contribui para o avango tedrico
da GC e para a pratica educacional, oferecendo um caminho estratégico
para potencializar o capital intelectual e promover inovacdo e
desenvolvimento sustentdvel no ensino superior.

PALAVRAS-CHAVE
Gestdo do conhecimento. Aprendizagem ativa. Aprendizagem
colaborativa. Conhecimento tacito. Captura do conhecimento.

Integrating knowledge management and active
learning: a transversal model higher for higher education
institutions

ABSTRACT

Introduction: In the contemporary knowledge economy, higher education
institutions act as both producers and consumers of knowledge. They face
the dual challenge of harnessing their collective expertise while encouraging
learners to become active creators of new ideas. Integrating knowledge
management (KM) practices with active learning methodologies emerges
as a strategic approach to strengthen knowledge creation, sharing, and
application within academic environments.  Objective: This paper
proposes a transversal knowledge management model tailored for
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universities. The aim is to integrate KM principles with active learning
methodologies to foster continuous cycles of knowledge creation, capture,
socialization, and application. Methodology: The study is based on a
theoretical and conceptual analysis of the literature on knowledge
management, tacit and explicit knowledge conversion, collaborative
learning, and problem-based learning. In addition, the model is informed by
empirical insights arising from the cross-fertilization between Information
Science and Education, combining well-established theoretical frameworks
with innovative pedagogical practices. Results: The proposed model
highlights continuous cycles of knowledge creation through active learning,
systematic capture of intellectual outputs, socialization, and combination of
knowledge through collaborative practices, and ongoing application and
evaluation. The framework provides universities with an integrated structure
to strengthen organizational culture, enhance decision-making processes,
and improve learning outcomes. Conclusion: The proposed integration
between knowledge management and active learning contributes to both
KM theory and educational practice. It offers a strategic pathway for higher
education institutions to leverage their intellectual capital to promote
innovation, organizational learning, and sustainable development.

KEYWORDS
Knowledge management. Active learning. Collaborative learning. Tacit
knowledge. Knowledge capture.
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1 INTRODUCAO

O século XXI ¢ marcado por uma transicdo de economias industriais para economias
baseadas no conhecimento, nas quais ativos intangiveis, como expertise, criatividade e
inovagdo, tém mais importancia do que os recursos fisicos (Moser et al., 2008; Davenport;
Prusak, 1998; Valentim, 2004). As universidades e faculdades ocupam uma posigao estratégica
nesse contexto, pois formam a forca de trabalho, realizam pesquisas e geram conhecimento.
Para se manterem relevantes, essas instituigdes precisam gerenciar o conhecimento de forma
eficaz e adotar abordagens pedagogicas que desenvolvam pensadores criticos e aprendizes ao
longo da vida (Moran, 2015; Hounsell; Gasparini, 2007).

A gestdo do conhecimento (GC) é o processo sistemdtico de capturar, organizar,
armazenar, compartilhar e utilizar o conhecimento coletivo de uma organizagdo, de modo que
ele esteja acessivel quando necessario. No ensino superior, a GC tem como objetivo aumentar
a qualidade e a eficiéncia das tarefas, capacitar os recursos humanos e ampliar a base de
conhecimento da institui¢do. Ao mesmo tempo, teéricos da educagdo t€ém defendido uma
mudanga do ensino passivo, baseado em aulas expositivas, para estratégias de aprendizagem
ativa que envolvam os estudantes na construg¢ao do proprio entendimento.

No Brasil, a politica educacional enfatiza a inovagdo, a qualidade e a inclusdo. No
entanto, muitas instituicdes ainda operam segundo modelos hierarquicos tradicionais que
priorizam o trabalho individual e o fluxo de informagdo de cima para baixo (Paro, 2012). A
pandemia de COVID-19 evidenciou ainda mais as fragilidades desses modelos, ao forgar as
institui¢des a adotarem o ensino remoto e hibrido, revelando lacunas no compartilhamento de
conhecimento e na memdoria organizacional - como a auséncia de mecanismos estruturados para
registro e disseminacdo de praticas pedagogicas - e fragilidades na memoria organizacional,
expressas na perda de continuidade de informagdes, na dependéncia de iniciativas individuais
e na baixa sistematizacdo das experiéncias institucionais. A tese de Beatriz Rosa Pinheiro dos
Santos (2024) identificou a necessidade de integrar métodos da Ciéncia da Informacdo e da
Educagao para enfrentar esses desafios. Ao examinar a intersec¢do entre gestdo do conhecimento
e aprendizagem ativa, a tese propds um modelo conceitual que fundamenta este artigo.

Este artigo tem como objetivos: (1) revisar a literatura sobre gestdo do conhecimento,
conhecimento tacito e explicito e metodologias de aprendizagem ativa; (2) analisar como esses
conceitos interagem no ensino superior; (3) propor um modelo transversal de gestdo do
conhecimento baseado em estratégias de aprendizagem ativa; e (4) discutir consideragdes
metodologicas e os potenciais beneficios de sua implementagdo. Ao fazé-lo, contribui para as
discussdes académicas sobre GC e educacdo, além de oferecer orientagdes praticas para
instituigdes que buscam utilizar o conhecimento de forma mais eficaz.

2 REVISAO DA LITERATURA

2.1 Gestdo do conhecimento: conceitos

A gestdao do conhecimento surgiu como um campo formal no inicio da década de 1990,
com contribui¢des das areas de Ciéncia da Informagdao, Administragdo, Biblioteconomia e
Ciéncia da Computagao (Mclnerney; Roberts, 2004; Choo, 1998). Ela oferece uma abordagem
estruturada para capturar, organizar, armazenar, compartilhar e utilizar o conhecimento coletivo
de uma organizacao. Trata-se de uma disciplina interdisciplinar, que integra diferentes campos
do conhecimento e enfatiza o uso estratégico do conhecimento para alcancar desempenho,
inovagdo e aprendizagem organizacional (Choo, 1998; Dalkir, 2011). A gestdo do
conhecimento (GC) e a aprendizagem organizacional (AO) sdo campos complementares, porém
com énfases distintas. Enquanto a AO concentra-se nos processos de aprendizagem coletiva e

RDBCI|Campinas, SP| v.24| e026024| 2026



na transformacdo das praticas organizacionais a partir da experiéncia (Senge, 1990), a GC
enfatiza a estruturagdo, o armazenamento, o compartilhamento e a aplicagdo do conhecimento
como um recurso estratégico organizacional (Choo, 1998; Dalkir, 2011). Nesse sentido, a GC
pode ser compreendida como um conjunto de praticas e processos que operacionalizam, em
nivel organizacional, os resultados da aprendizagem.

As pesquisas em GC produziram diversos referenciais teoricos para distinguir tipos e
dimensdes do conhecimento (Dalkir, 2011). A partir de uma sintese da literatura, pode-se
compreender o conhecimento explicito como a informagdo codificada e registrada em
documentos, manuais ou bases de dados; o conhecimento implicito como as rotinas € processos
incorporados a cultura organizacional; € o conhecimento tacito como o saber pessoal adquirido
por meio da pratica e da experiéncia (Nonaka; Takeuchi, 1995; Polanyi, 1966; Dalkir, 2011).
O modelo SECI, de Nonaka e Takeuchi, baseia-se na distingdo entre conhecimento tacito e
explicito para descrever como o conhecimento organizacional ¢ criado por meio de quatro
modos de conversdo: socializagdo (compartilhamento de conhecimento tacito por meio de
atividades conjuntas), externalizagdo (tornar o conhecimento tacito explicito por meio da
articulacdo), combinagdo (fusdo de diferentes corpos de conhecimento explicito) e
internalizacdo (conversao do conhecimento explicito em tacito, & medida que os individuos
aprendem fazendo). O modelo enfatiza a interagdo dindmica entre individuos e organizagdes e
destaca a importancia do contexto, da conversagao e da reflexao.

Outros referenciais de GC destacam processos como aquisicdo, armazenamento,
disseminagdo e aplicagdo do conhecimento. O modelo de sense-making de Choo (2003)
evidencia como as organizag¢des adquirem informagdes, as traduzem em conhecimento e tomam
decisdes baseadas em significados. Dalkir (2011) integra os processos de captura,
compartilhamento e criagdo em um modelo ciclico. A abordagem do capital intelectual enfatiza
o capital humano, o capital estrutural e o capital relacional como componentes do valor
organizacional. Esses modelos convergem na ideia de que uma GC eficaz requer a interacao
entre pessoas, processos € tecnologia. A tecnologia, cabe destacar, - incluindo repositorios |4
digitais, plataformas de comunicagdo e ferramentas de andlise - oferece suporte, mas nao
substitui a agdo humana.

As iniciativas de GC no ensino superior tém se concentrado, em geral, na construcao de
repositorios institucionais, na promog¢ao do acesso aberto € na criagdo de comunidades de
pratica entre docentes. No entanto, elas frequentemente negligenciam a perspectiva dos
estudantes e o potencial de integrar atividades de aprendizagem ao processo de criagdo do
conhecimento. Quando a gestdo do conhecimento ¢ dissociada da pedagogia, a institui¢do perde
oportunidades de formar profissionais reflexivos e de capturar o conhecimento tacito gerado
em salas de aula e laboratérios. O desafio consiste em projetar processos de GC que aproveitem
as atividades de aprendizagem e as incorporem aos sistemas institucionais de conhecimento.

2.1.1 Evolugdo histdrica da gestdo do conhecimento

A evolucdo da Gestdo do Conhecimento (GC) atual pode ser rastreada até as praticas
iniciais de preservagdao da memoria organizacional por meio de aprendizagem, mentoria e
bibliotecas corporativas. Embora o termo "gestdo do conhecimento" tenha ganhado
proeminéncia no inicio dos anos 90 (Choo, 2003; Davenport; Prusak, 1998), os principios
centrais tém antecedentes historicos em praticas como comunidades de pratica e organizagdes
de aprendizagem (Nonaka; Takeuchi, 1995).

As iniciativas iniciais de GC nas corporagdes se concentraram na captura de "melhores
praticas" e li¢des aprendidas, frequentemente por meio de sessdes de debriefing ou andlises
pos-acdo (after-action reviews) (Davenport; Prusak, 1998). Com o advento das redes de
computadores, groupware € intranets permitiram que grandes organizagdes armazenassem
documentos centralmente e facilitassem o compartilhamento de informagdes.

RDBCI|Campinas, SP| v.24| e026024| 2026



A nocao de capital intelectual, compreendida como o conjunto de ativos intangiveis que
geram valor organizacional, possui raizes anteriores a consolidacao da gestao do conhecimento,
tendo ganhado maior visibilidade a partir da década de 1990. Nesse periodo, tanto o campo do
capital intelectual quanto a gestdo do conhecimento evoluiram de forma convergente,
reforcando a centralidade do conhecimento como recurso estratégico nas organizagdes
(Stewart, 1997; Edvinsson; Malone, 1997). Esse movimento levou, inclusive, a
institucionalizacdo de fungdes como a de Chief Knowledge Officer, voltadas a gestdo e
alavancagem desses ativos.

2.1.2 Dimensdes e frameworks

Além do conceito de conhecimento tacito desenvolvido por Polanyi (1966),
posteriormente articulado na distingdo entre conhecimento tacito e explicito no modelo de
Nonaka e Takeuchi (1995), pesquisadores propuseram dimensdes adicionais do conhecimento.
Um framework distingue entre conhecimento embutido - o conhecimento armazenado em
sistemas, processos e rotinas - € conhecimento corporificado - habilidades e habitos codificados
no corpo e no sistema nervoso (Madhavan; Grover, 1998). Outro framework distingue entre
conhecimento exploratério (inovagdo) e conhecimento explorativo (otimizagdo de praticas
existentes) (March, 1991). Hayes e Walsham (2003) contrastam as perspectivas de conteudo e
relacional: a primeira trata o conhecimento como uma commodity que pode ser codificada e
armazenada, enquanto a ultima enfatiza o contexto social e os relacionamentos que possibilitam
o compartilhamento do conhecimento. Essas estruturas conceituais nos lembram que o
conhecimento ¢ multifacetado e que os sistemas de GC devem acomodar diferentes tipos de
conhecimento e processos de aprendizagem.

2.1.3 Estratégias da gestdo do conhecimento

A efetividade da Gestdo do Conhecimento (GC) exige a selecdo de estratégias que se
alinhem aos objetivos organizacionais € a natureza do conhecimento. Uma estratégia de
codificacdo enfatiza a captura e o armazenamento do conhecimento em bases de dados e
documentos; ela se baseia em infraestrutura de informagao e processos formais para codificar
o conhecimento visando a reutilizagdo (Hansen; Nohria; Tierney, 1999). A personalizagdo, por
outro lado, foca no compartilhamento direto de conhecimento de pessoa para pessoa,
reconhecendo que o conhecimento tacito ¢ dificil de codificar (Hansen et al., 1999). A
personalizacdo envolve mentoria, networking, comunidades de pratica e storytelling (contar
historias). Muitas organizagdes adotam uma abordagem hibrida, usando a codificagdo para o
conhecimento rotineiro e a personalizagdo para o conhecimento complexo e dependente de
contexto. Outras estratégias incluem aquisicdo de conhecimento (aprender com fontes
externas), exploracdo de conhecimento (inovar e criar novo conhecimento), explotagdo de
conhecimento (aplicar o conhecimento existente), mapeamento de conhecimento (identificar
onde o conhecimento reside) e retencdo de conhecimento (prevenir a perda quando os
funcionarios saem) (Choo, 2003; Alavi; Leidner, 2001). Ferramentas como diretorios de
especialistas, repositorios de melhores praticas e analises pos-agdo (after-action reviews)
apoiam essas estratégias (Davenport; Prusak, 1998).

2.1.4 Capital intelectual e organizacdes de aprendizagem

O capital intelectual compreende trés componentes: capital humano (habilidades,
competéncias e experiéncias dos individuos), capital estrutural (conhecimento
institucionalizado, como processos, patentes e bases de dados) e capital relacional (redes e
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relacionamentos com stakeholders) (Edvinsson; Malone, 1997, Stewart, 1997). As
universidades sdo ricas em capital intelectual porque empregam especialistas em suas areas,
mantém bibliotecas e laboratérios e cultivam parcerias com industrias e comunidades.
Organizagdes de aprendizagem, um conceito popularizado por Peter Senge (1990), expandem
continuamente sua capacidade de criar os resultados desejados por meio da aprendizagem
coletiva. Elas exibem pensamento sistémico, dominio pessoal, modelos mentais, visdao
compartilhada e aprendizagem em equipe - as cinco disciplinas de Senge (Senge, 1990). A
Gestao do Conhecimento fornece a infraestrutura e a cultura para as organizagdes de
aprendizagem, garantindo que a aprendizagem individual seja capturada, compartilhada e
incorporada nas rotinas organizacionais.

2.1.5 Ciclo de vida da gestdo do conhecimento

Outra forma de conceituar a Gestao do Conhecimento (GC) € por meio do ciclo de vida
do conhecimento. O ciclo de vida descreve as fases sequenciais pelas quais o conhecimento
passa em uma organizagdo. A cria¢do e aquisi¢cao envolvem gerar novo conhecimento ou obté-
lo de fontes externas, como pesquisa, consultoria ou parcerias (Wiig, 1993). A organizacdo e
armazenamento referem-se a categorizacdo, indexagdo e preservacdo do conhecimento em
repositorios, bases de dados e sistemas de gestdo de documentos (Dalkir, 2011). O
compartilhamento ¢ a disseminagdo implicam distribuir o conhecimento para aqueles que
precisam dele, usando canais como seminarios, wikis, newsletters, mentoria e redes sociais. O
uso e a aplicacdo envolvem integrar o conhecimento na tomada de decisdes, resolugdo de
problemas e inovacdo. A avaliagdo e atualizacdo garantem que o conhecimento permaneca
atual, relevante e preciso (Dalkir, 2011). O ciclo de vida ¢ iterativo: o feedback da aplicagdo
informa novos ciclos de criagdo de conhecimento. Reconhecer essas fases ajuda as instituigdes
a projetar processos e tecnologias que apoiam a aprendizagem continua.

2.1.6 Gestdo do conhecimento no Ensino Superior

As instituigdes de ensino superior sdo ecossistemas de conhecimento singulares, que
geram conhecimento por meio da pesquisa e produ¢do académica, o disseminam através do
ensino e de publicacdes, e o aplicam por meio do engajamento com a sociedade (Rowley, 2000).
No entanto, apesar dessa centralidade do conhecimento, suas praticas de Gestdo do
Conhecimento (GC) frequentemente carecem de coordenacdo e integracdo sistémica,
resultando em iniciativas fragmentadas.

Essa fragmentacdo se manifesta, por exemplo, na concentragao de esforcos de GC em
unidades especificas, como bibliotecas universitarias, que tradicionalmente desempenham
papel central na aquisi¢do e organizagdo da informagdo académica. Embora iniciativas como
repositorios institucionais e repositorios de ensino e aprendizagem tenham ampliado o acesso
e a visibilidade da produgao académica, a captura do conhecimento tacito gerado em atividades
de ensino e pesquisa permanece limitada (Kebede, 2010).

Como consequéncia, o conhecimento produzido no cotidiano académico -
especialmente em sala de aula e em atividades colaborativas - tende a permanecer disperso e
pouco sistematizado. Esse cendrio ¢ refor¢ado por barreiras organizacionais e culturais, como
a existéncia de silos disciplinares, o receio de exposi¢do e critica entre pares, preocupacdes com
propriedade intelectual e a auséncia de incentivos institucionais para o compartilhamento de
conhecimento. Nesse contexto, a integragao da GC ao planejamento estratégico e aos sistemas
de avaliagdo institucional emerge como um caminho para superar essas limitagdes.
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2.2 Métodos ativos de Aprendizagem

A aprendizagem ativa (active learning) € uma abordagem centrada no aluno, na qual os
estudantes se envolvem diretamente com o conteudo por meio de discussao, resolugao de
problemas, escrita e outras atividades que exigem que eles processem e pratiquem o que estao
aprendendo (Moran, 2015; Antunes, 2014). Isso contrasta com as aulas expositivas tradicionais,
onde os alunos recebem a informacao passivamente. A aprendizagem ativa baseia-se na teoria
construtivista, que defende que os individuos constroem o conhecimento através da interagao
com o seu ambiente e contexto social. Pesquisas mostram que a aprendizagem ativa melhora a
retencdo, o pensamento critico € a motivagao.

A aprendizagem colaborativa ¢ um componente-chave da aprendizagem ativa,
incentivando os alunos a trabalhar com colegas e a apoiar a aprendizagem uns dos outros
(Moran, 2015; Hounsell; Gasparini, 2007). Ja a aprendizagem cooperativa refere-se a uma
forma mais estruturada de trabalho em grupo, caracterizada pela divisao de tarefas,
interdependéncia entre os participantes e responsabilidade individual. Assim, enquanto a
aprendizagem colaborativa tende a ser mais aberta e flexivel, a cooperativa envolve maior
organizacdo das atividades. Ambas favorecem a socializagdo do conhecimento, processo
essencial para a conversao do conhecimento tacito no modelo SECIL.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP ou Problem-Based Learning - PBL) ¢
outra forma de aprendizagem ativa. Na ABP, os alunos trabalham em grupos para resolver
problemas abertos, o que impulsiona a motivagdo ¢ a aprendizagem. A ABP fomenta
competéncias como trabalho em equipe, gestdo de projetos, comunicacdo, pensamento critico
e pesquisa. Ela se alinha com a externalizagdo e internalizagdo no modelo SECI, ao exigir que
os alunos articulem a sua compreensao e apliquem o conhecimento a situagdes praticas. Salas
de aula invertidas (flipped classrooms), estudos de caso, simulagdes e aprendizagem baseada
em projetos (project-based learning) sdo outras metodologias ativas que encorajam os alunos
a assumir a responsabilidade pela sua aprendizagem e a construir conhecimento de forma
colaborativa.

A aprendizagem ativa ganhou destaque no ensino superior; no entanto, a sua integracao
com a Gestdo do Conhecimento (GC) permanece limitada. Embora a aprendizagem ativa
produza resultados ricos - reflexdes dos alunos, projetos de grupo, relatérios e prototipos -,
esses resultados muitas vezes permanecem isolados dentro das disciplinas e ndo sdo
sistematicamente capturados ou compartilhados. Sem mecanismos de reten¢ado e disseminagao,
o conhecimento gerado dissipa-se apds o término da disciplina. Integrar a aprendizagem ativa
com a GC pode institucionalizar a captura e a utilizacgdo do conhecimento do aluno,
enriquecendo assim a memoria organizacional e promovendo a melhoria continua.

2.2.1 Tipos de aprendizagem ativa

A aprendizagem ativa (active learning) abrange um amplo espectro de estratégias para
além da aprendizagem colaborativa. Entre essas estratégias, destaca-se a Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP ou Problem-Based Learning — PBL), ja mencionada
anteriormente, que envolve os estudantes na resolu¢do de problemas abertos. A aprendizagem
baseada em projetos (Project-based learning) envolve os alunos em projetos extensos que
resultam em produtos ou performances concretas (Mergendoller; Maxwell; Bellisimo, 2006).
Os projetos frequentemente abordam problemas do mundo real e exigem conhecimento
interdisciplinar, planejamento e trabalho em equipe. A aprendizagem baseada em casos (Case-
based learning) utiliza cenarios reais ou hipotéticos para provocar analise, discussao e tomada
de decisdao (Herreid, 2007). A aprendizagem-servico (Service-learning) combina servi¢o
comunitdrio com instru¢ao académica, promovendo o engajamento civico e a reflexao (Bringle;
Hatcher, 1996). A aprendizagem experiencial (Experiential learning) envolve experiéncias
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praticas, como estagios, laboratorios, trabalho de campo e simulagdes (Kolb, 1984).

A aprendizagem baseada em jogos (Game-based learning) alavanca a mecanica de
jogos para motivar e engajar os alunos (Kiili, 2005). As salas de aula invertidas (Flipped
classrooms) invertem o modelo tradicional de aula expositiva, entregando o conteudo através
de leituras ou videos pré-aula e usando o tempo de aula para atividades e discussdo (Bishop;
Verleger, 2013). A instru¢do por pares (Peer instruction) envolve os alunos explicando
conceitos uns aos outros, frequentemente facilitada por questdes de clicker ou enquetes (Mazur,
1997). Cada estratégia fomenta o engajamento ativo, o pensamento critico e a colaboragdo, mas
também apresenta desafios relacionados ao planejamento, a avaliacdo e aos requisitos de
recursos. Fundamentalmente, a aprendizagem ativa exige que os alunos se envolvam pensando,
discutindo, investigando e criando, e pesquisas demonstram que incorporar estratégias de
aprendizagem ativa melhora as experiéncias de aprendizagem (Prince, 2004).

2.2.2 Beneficios e desafios da aprendizagem ativa

Pesquisas mostram que a aprendizagem ativa melhora a reten¢do de conhecimento, o
pensamento critico, as habilidades de resolugdo de problemas e a motivagdo (Freeman et al.,
2014). Estudantes envolvidos em aprendizagem ativa t€ém maior probabilidade de assumir
responsabilidade pela propria educagdo, buscar conexdes entre teoria ¢ pratica e desenvolver
habilidades interpessoais, como comunicacdo e trabalho em equipe (Prince, 2004). A
aprendizagem ativa promove a inclusdo ao oferecer multiplas formas de engajamento para
diferentes perfis de estudantes e esta alinhada as demandas dos empregadores por graduados
capazes de se adaptar, colaborar e inovar.

No entanto, a aprendizagem ativa apresenta desafios. O trabalho em grupo pode resultar
em participa¢do desigual e conflitos (Oakley et al., 2004). Planejar e facilitar atividades de
aprendizagem ativa exige tempo e desenvolvimento profissional, e a avaliagdo pode ser
complexa; os docentes precisam avaliar tanto o processo quanto o produto, equilibrando as
contribuic¢des individuais e coletivas (Knight; Wood, 2005). Alguns estudantes acostumados a
aprendizagem passiva e professores que temem perder o controle da sala de aula podem resistir
a abordagens ativas. As instituigdes precisam enfrentar esses desafios por meio de treinamento,
definigdo clara de expectativas, politicas de apoio e estruturas de avaliacdo.

2.2.3 Aprendizagem ativa aprimorada por meio da tecnologia

As tecnologias digitais expandem as possibilidades da aprendizagem ativa. Foruns de
discussdo online e documentos colaborativos permitem que os alunos produzam conhecimento
de forma assincrona e a longas distancias. Simulac¢des interativas e laboratorios virtuais
permitem que os estudantes experimentem sistemas complexos (Wieman, Adams; Perkins,
2008). A analise de aprendizagem (learning analytics) fornece aos instrutores insights sobre o
envolvimento e a compreensdo dos alunos, permitindo intervengdes oportunas (Siemens; Long,
2011). Os sistemas de resposta de audiéncia (clickers) incentivam a participagdo durante as
aulas, coletando feedback em tempo real e demonstrou-se que aumentam o engajamento
(Martyn, 2007). Jogos sérios (serious games) e plataformas gamificadas motivam os alunos
através de desafios e recompensas, enquanto as plataformas de midia social podem facilitar
comunidades de aprendizagem informais (Deterding et al., 2011). No entanto, a tecnologia deve
servir a pedagogia; ela ndo deve ser adotada por si mesma. As institui¢des devem considerar a
acessibilidade, a privacidade e a seguranca dos dados ao implementar a aprendizagem
aprimorada por tecnologia.
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2.3 Relagdo entre gestdo do conhecimento e educagéo

A Educagdo e a Gestdo do Conhecimento compartilham interesses comuns relacionados
a forma como o conhecimento ¢ criado, armazenado, compartilhado e utilizado. Ambos os
campos reconhecem o valor do conhecimento tacito e dos processos sociais por meio dos quais
o conhecimento ¢ construido. No entanto, suas abordagens se desenvolveram em paralelo, em
vez de convergirem. A Ciéncia da Informacdo foca na organizacdo e recuperagdo da
informacao, enquanto a Educagdo enfatiza os processos de aprendizagem e a construcao do
conhecimento. Ao combinar essas perspectivas, um modelo transversal pode preencher a lacuna
entre a Gestdo do Conhecimento (GC) institucional e a pedagogia.

A integracdo da GC e da aprendizagem ativa beneficia tanto os alunos quanto as
institui¢des. Para os alunos, a participagdo na criagdo e compartilhamento de conhecimento
promove uma aprendizagem mais profunda, consciéncia metacognitiva e habilidades
profissionais. Para as instituigdes, a captura dos resultados da aprendizagem ativa enriquece os
repositorios de conhecimento, informa o design curricular e aprimora a tomada de decisoes.
Um modelo transversal também se alinha com a aprendizagem organizacional ao envolver
multiplos stakeholders - alunos, professores e administradores - em ciclos continuos de reflexao
e melhoria. Ele enfatiza as comunidades de pratica, onde os membros desenvolvem
coletivamente expertise e identidade. Além disso, integrar a GC ao ensino fomenta uma cultura
de abertura e colaboragdo que apoia a inovagao ¢ a adaptagao.

3 METODOLOGIA

Este artigo baseia-se numa abordagem qualitativa, exploratoria e descritiva, sintetizando
a literatura teorica e os insights empiricos da tese de doutoramento que inspirou o estudo. A
metodologia compreende trés fases: (1) revisdo bibliografica, (2) constru¢ao do modelo ¢ (3)
reflexdo sobre a aplicagdo.

3.1 Revisdo de literatura

A revisao de literatura realizada neste estudo caracteriza-se como uma revisao narrativa,
de natureza qualitativa e interpretativa, voltada a sintese e integracdo de contribuicdes teoricas
sobre gestdo do conhecimento, conhecimento tacito e explicito, estratégias de aprendizagem
ativa, aprendizagem colaborativa e cooperativa, aprendizagem baseada em problemas e gestao
do conhecimento no ensino superior. A revisdo bibliografica abrangeu artigos académicos,
livros e relatorios nessas areas. Bases de dados como Scopus, Web of Science, Google Scholar
e SciELO foram pesquisadas utilizando palavras-chave relacionadas a gestao do conhecimento
e a aprendizagem ativa. A revisdo deu énfase a fontes publicadas entre 1990 e 2025 para
capturar tanto as teorias fundamentais quanto os desenvolvimentos recentes. Foi dada atencao
particular as obras de Nonaka e Takeuchi, Choo, Dalkir e autores dos campos da educagdo e
ciéncia da informagao.

3.2 Construgdo do modelo

O modelo transversal foi construido utilizando uma abordagem de metodologia de
sistemas suaves (MSS ou Soft Systems Methodology - SSM), que ¢ apropriada para problemas
complexos e centrados no ser humano. A MSS envolve estagios iterativos de exploracdo da
situagdo-problema, modelagem conceitual, comparacdo com a realidade e identificagdo de
mudancas viaveis e desejaveis. Os insights da revisdo bibliografica foram combinados com os
achados da tese, que incluiram entrevistas e pesquisas com professores e alunos em
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universidades brasileiras. Esses dados destacaram desafios como a falta de integracdo entre a
aprendizagem e a gestao do conhecimento, dificuldades no compartilhamento do conhecimento
tacito e a auséncia de documentacao sistematica dos trabalhos dos alunos. Através de ciclos
iterativos, os quatro pilares do modelo foram definidos e refinados.

3.3 Reflexdo sobre a aplicagdo

Para considerar a aplicacdo pratica, o modelo foi confrontado com contextos
institucionais reais. Os autores revisaram politicas institucionais, infraestrutura digital e
estruturas curriculares em universidades representativas. Eles avaliaram a prontiddo dos
stakeholders, as potenciais barreiras e facilitadores, € 0s recursos necessarios para a
implementagdo. Embora um teste empirico completo do modelo esteja para além do escopo
deste artigo, esta andlise reflexiva fundamentou a discussao sobre os potenciais beneficios e
desafios.

3.4 Detalhamento da Metodologia de Sistemas Suaves

A Metodologia de Sistemas Suaves (MSS ou Soft Systems Methodology - SSM) foi
desenvolvida por Peter Checkland e colegas como uma forma de abordar problemas complexos
e mal definidos que envolvem sistemas de atividade humana (Checkland; Scholes, 1990). Na
sua forma cléassica, a MSS compreende sete estagios: (1) entrar em uma situagao problematica,
(2) expressar a situacao-problema, (3) formular definigdes-raiz de sistemas de atividade com
propositos relevantes, (4) construir modelos conceituais das atividades que alcangariam as
defini¢des-raiz, (5) comparar os modelos conceituais com o mundo real para identificar
diferengas, (6) identificar mudancas viaveis e desejaveis e (7) tomar medidas para melhorar a
situacdo-problema (Checkland; Scholes, 1990). No contexto da Gestdo do Conhecimento (GC)
e da educacao, a MSS ajuda os stakeholders a articular diversas visdes sobre os processos de
aprendizagem e conhecimento, construir modelos compartilhados e negociar mudangas.

10

4 RESULTADOS

Os resultados apresentados nesta secdo foram construidos a partir da aplicacdo da
Metodologia de Sistemas Suaves (SSM), especialmente nas etapas de explorac¢do da situacdo-
problema, modelagem conceitual e identificagdo de mudancas desejaveis. Cada um dos
elementos do modelo proposto reflete a sistematizagdo dos achados empiricos e tedricos
analisados ao longo dessas etapas.

O modelo proposto baseia-se na estrutura SECI e nas metodologias de aprendizagem
ativa para criar um ciclo de criagdo, captura, compartilhamento e aplicagao do conhecimento
dentro das institui¢des de ensino superior. Ele reconhece que as universidades sdo sistemas
adaptativos complexos onde o conhecimento flui por meio de canais formais e informais. O
modelo opera na intersec¢do da aprendizagem individual e organizacional e enfatiza a
reflexividade, a inclusdo e a melhoria continua.

O modelo proposto fundamenta-se na articulagdo entre referenciais tedricos da gestdo
do conhecimento e da educacdo, bem como na aplicagdo da Metodologia de Sistemas Suaves
(SSM). Em termos teoricos, os pilares derivam da integracao entre o modelo SECI de criagao
do conhecimento (Nonaka; Takeuchi, 1995), os processos de gestdo do conhecimento (Choo,
1998; Dalkir, 2011) e as abordagens de aprendizagem ativa discutidas na literatura educacional.
Metodologicamente, os pilares emergem da sistematizacdo dos achados obtidos nas etapas de
exploragdo da situacdo-problema, modelagem conceitual e identificagdo de mudancgas vidveis
da SSM. Nesse contexto, o0 modelo apoia-se em quatro pilares:
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(1) Criagao de conhecimento através da aprendizagem ativa. Este pilar foi identificado
a partir da etapa de exploragdo da situagdo-problema na SSM, na qual se evidenciou o
papel das atividades de aprendizagem como fonte central de geracao de conhecimento
nas instituicdes de ensino superior. As atividades de aprendizagem, como projetos
colaborativos, tarefas baseadas em problemas e discussdes, servem como catalisadores
para a criagdo de conhecimento. Alunos e professores se engajam na socializacdo e
externalizacdo ao compartilhar experiéncias, articular insights e refletir sobre a pratica.
O conhecimento tacito gerado nessas interagdes ¢ capturado e transformado em
conhecimento explicito através de documentacao e avaliagdo.

(2) Captura e documentagdo do conhecimento. Este pilar emerge da etapa de
modelagem conceitual da SSM, que evidenciou a necessidade de estruturar mecanismos
institucionais para registrar e organizar o conhecimento gerado. As instituicdes
precisam de mecanismos sistematicos para registrar e organizar os resultados da
aprendizagem. Esses mecanismos podem incluir portfolios digitais, diarios de
aprendizagem, jornais reflexivos, documentos colaborativos, gravacdes audiovisuais e
repositorios. A captura do conhecimento garante que insights tacitos nao sejam perdidos
e que o conhecimento explicito seja estruturado para recuperacdo. Metadados, fagging
(marcag¢do) e indexacdo sdo essenciais para facilitar a descoberta e a reutilizagao.

(3) Compartilhamento e socializagdo do conhecimento. Este pilar foi estruturado a partir
da andlise das interacdes entre atores e fluxos de conhecimento durante a modelagem
conceitual da SSM. O conhecimento capturado deve ser disseminado e recombinado.
Comunidades de pratica, seminarios, workshops, foruns online e mentoria entre pares
fornecem espagos para compartilhamento e discussdo. Essas atividades correspondem a
combinagdo e internaliza¢ao no modelo SECI: elas integram o conhecimento explicito
de diversas fontes e permitem que os individuos o internalizem através da pratica. O
compartilhamento também incentiva ciclos de feedback que refinam os artefatos de
conhecimento.

(4) Aplicacao e avaliacdo do conhecimento. Este pilar estd associado a etapa de
identificacao de mudancas viaveis e desejaveis da SSM, na qual se buscou compreender
como o conhecimento pode ser efetivamente utilizado na pratica institucional. O
conhecimento deve informar a tomada de decisdes, o desenvolvimento de politicas e a
pratica educacional. Mecanismos de avaliagdo aferem a eficdcia das estratégias de
aprendizagem e dos processos de gestdo do conhecimento. Os indicadores podem medir
taxas de participagdo, qualidade dos artefatos de conhecimento, desempenho dos alunos,
satisfacdo, resultados de inovagdo e melhorias organizacionais. A avaliacdo continua
fecha o ciclo, informando as revisdes nas estratégias de ensino e nas politicas de GC.

4.1 Componentes estruturais

Os componentes estruturais do modelo foram definidos a partir da etapa de modelagem

conceitual da Metodologia de Sistemas Suaves (SSM), na qual se buscou representar os
principais elementos do sistema de gestdo do conhecimento no contexto do ensino superior.
Essa defini¢do também se apoia em referenciais da literatura de gestdo do conhecimento, que
enfatizam a interacdo entre pessoas, processos, tecnologias e cultura como dimensdes
fundamentais para a efetividade da GC (Choo, 1998; Dalkir, 2011). Nesse sentido, o modelo
compreende varios componentes inter-relacionados:
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e Atores: alunos, professores, bibliotecarios, administradores e stakeholders
externos. Os alunos contribuem com conhecimento tcito e explicito por meio
da aprendizagem ativa; os professores facilitam a aprendizagem e a captura; os
bibliotecarios gerenciam os repositorios; os administradores garantem recursos
e politicas; e os stakeholders externos fornecem problemas do mundo real e

feedback.
e Processos: criagdo de conhecimento (atividades de aprendizagem), captura
(documentagao), compartilhamento (disseminagao) e aplicagdo

(implementacdo). Cada processo se alinha com as fases do modelo SECI e utiliza
ferramentas e praticas apropriadas.

e Tecnologias: sistemas de gestao de aprendizagem (LMS), repositorios digitais,
plataformas colaborativas, e-portfolios e ferramentas de analise (analytics). A
tecnologia deve apoiar, mas ndo dominar; o foco permanece na interacao
humana e na pedagogia.

e Cultura: valores de abertura, colaboracgao, reflexividade e melhoria continua. A
cultura institucional influencia a disposicdo dos atores para compartilhar e
utilizar o conhecimento. Treinamento e incentivos podem reforcar os
comportamentos desejados.

4.2 Representacdo visual

A figura abaixo ilustra o modelo proposto. Ela representa um ciclo onde a criacdo de
conhecimento por meio da aprendizagem ativa alimenta a captura de conhecimento, o
compartilhamento de conhecimento e a aplicacdo de conhecimento. Setas indicam o fluxo
ciclico e os loops de feedback entre essas fases. O modelo integra os processos SECI no
contexto do ensino superior ao explicitar a correspondéncia entre as etapas da aprendizagem |1 )
ativa e as fases de conversao do conhecimento propostas por Nonaka e Takeuchi (1995): a
socializacdo ¢ favorecida por atividades colaborativas entre estudantes; a externalizagdo ocorre
na explicita¢do de ideias em discussoes e producdes académicas; a combinacao se manifesta na
organizac¢do e integracdo de contetidos; e a internalizacdo ¢ promovida pela aplicacdo pratica
do conhecimento. Nesse sentido, a aprendizagem ativa atua como elemento transversal que
dinamiza e sustenta esse ciclo de conversdao do conhecimento.
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Figura 1. Proposta do modelo transversal da gestdo do conhecimento

Captura de
Conhecimento

(Documentacao
e Reflexao)

Ciclo Continuo
de Inovacao
Baseada em

Conhecimento

Aplicacao do
Conhecimento

(Avaliagdo e
Melhoria)

Fonte: Desenvolvido pelos autores (2026).

O modelo na Figura 1 apresenta quatro fases sequenciais — criacao de conhecimento
(aprendizagem ativa), captura de conhecimento (documentagdo e reflexdo), compartilhamento
de conhecimento (socializa¢do e colaboragdo) e aplicagdo de conhecimento (avaliagdo e
melhoria) — conectadas em um ciclo continuo de inovagao.

4.3 Consideracbes para implementacdo

As consideragdes para implementacdo do modelo foram derivadas da etapa final da
Metodologia de Sistemas Suaves (SSM), voltada a identificagdo de mudangas viaveis e
desejaveis no contexto analisado. Essa etapa foi complementada pelos achados da revisdo de
literatura e pelos insights empiricos da tese que fundamenta este estudo, permitindo identificar
condi¢des institucionais, organizacionais e culturais necessarias para a operacionalizagdo do
modelo. Nesse sentido, a implementa¢cao do modelo transversal exige planejamento estratégico,
envolvimento dos stakeholders e adaptag¢do continua:

1. Alinhamento de Politicas: As politicas institucionais devem reconhecer o
conhecimento gerado através do ensino e da aprendizagem como valioso capital
intelectual. As politicas devem incentivar o acesso aberto, o compartilhamento de dados
e 0 uso ético do trabalho dos alunos.

2.Infraestrutura: As instituicdes devem investir em repositorios e plataformas
colaborativas que apoiem a captura € o compartilhamento do conhecimento. A
infraestrutura deve se integrar aos sistemas de Gestdo da Aprendizagem (LMS) e aos
sistemas administrativos existentes para evitar a duplicagao.
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3. Treinamento: Professores e alunos precisam de capacitagio em métodos de
aprendizagem ativa, praticas reflexivas e documentacdo do conhecimento.
Bibliotecarios e funciondrios de TI requerem treinamento em metadados, indexagdo e
preservacgao.

4. Gestao de Mudancas: A transi¢cdo para uma cultura centrada no conhecimento implica
superar resisténcias. A lideran¢a deve comunicar a visao, fornecer incentivos e envolver
os stakeholders no planejamento. Os primeiros sucessos podem ser destacados para criar
impulso.

5. Avaliacao: O monitoramento continuo usando indicadores qualitativos e quantitativos
¢ essencial para avaliar a eficacia do modelo. A avaliagao deve envolver feedback dos
alunos, analise do uso do repositorio e avaliacdo dos resultados de aprendizagem e
melhorias organizacionais.

A operacionalizagdo do modelo transversal envolve a tradugdo dos seus pilares
conceituais em praticas concretas. Para a criagdo de conhecimento, os curriculos devem
incorporar a aprendizagem ativa em todas as disciplinas (Prince, 2004). Programas de
desenvolvimento docente podem capacitar instrutores no design de projetos colaborativos,
estudos de caso e atividades baseadas em problemas, e os resultados de aprendizagem devem
enfatizar habilidades de pensamento de ordem superior, como andlise, sintese e avaliagdo. Os
alunos devem ser incentivados a refletir sobre seus processos de aprendizagem através de
diarios, blogs ou portfolios (Boud, Keogh; Walker, 1985).

Para a captura de conhecimento, as instituicdes podem desenvolver diretrizes para
documentar o trabalho dos alunos, incluindo modelos para relatérios de projetos, ensaios
reflexivos e artefatos multimidia (Choo, 2003). Portfolios digitais podem agregar artefatos ao |1 4
longo de disciplinas e semestres, fornecendo uma visao longitudinal da aprendizagem do aluno.
O corpo docente pode contribuir com notas de ensino, planos de aula e avaliagdes para
repositorios para reutilizacdo, e as bibliotecas podem curar cole¢des de trabalhos exemplares
de alunos, garantindo a conformidade com as politicas de direitos autorais e privacidade
(Rowley, 2000).

O compartilhamento de conhecimento pode ser promovido por meio de mostras,
simposios e plataformas digitais; comunidades de pratica apoiam discussdes continuas sobre
estratégias de ensino e conteudo tematico (Wenger, 1998). Para a aplicacao de conhecimento,
as estruturas de governanga devem garantir que os insights do conhecimento capturado
informem a tomada de decisdes; comités curriculares podem revisar dados de repositorios para
identificar lacunas e atualizar programas. A avaliacdo deve ser continua e participativa,
envolvendo alunos e professores na definicdo de indicadores e interpretacdo de dados
(Checkland; Scholes, 1990).

Para avaliar a eficacia do modelo transversal, as instituigdes precisam de métricas que
captem tanto processos quanto resultados. Os possiveis indicadores incluem: métricas de
participacdo (nimero de disciplinas usando aprendizagem ativa, nimero de artefatos
submetidos a repositérios), indicadores de qualidade (avaliagdes por pares, alinhamento com
resultados de aprendizagem), indicadores de impacto (melhorias nas notas e reten¢ao, evidéncia
de reutilizacdo do conhecimento), indicadores culturais (surveys que avaliam percepcdes de
colaboragao, confianca e disposi¢ao para compartilhar) e indicadores operacionais (registros de
uso do sistema, tempo gasto em documentagdo). As métricas devem ser interpretadas qualitativa
e quantitativamente e ajustadas ao contexto. Abordagens de métodos mistos que combinam
analise de dados (analytics) com entrevistas e grupos focais podem fornecer insights
abrangentes (Siemens; Long, 2011).
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4.4 Resultados e Discussoes

A revisao bibliografica confirma que a gestdo do conhecimento (GC) e a aprendizagem
ativa compartilham fundamentos tedricos comuns nas teorias construtivistas e de aprendizagem
social. Ambas enfatizam o papel ativo dos individuos na constru¢cdo do conhecimento através
da experiéncia e da interagdo social. Contudo, na pratica, a GC e a pedagogia frequentemente
operam em silos dentro das universidades. Bibliotecarios e administradores gerenciam
repositorios e fluxos de conhecimento, enquanto educadores se concentram no curriculo e nos
métodos de ensino.

O modelo proposto procura preencher estas lacunas, integrando processos através das
fronteiras organizacionais. Um achado dos dados da tese ¢ que os membros do corpo docente
reconhecem a importancia de capturar e compartilhar conhecimento, mas ndo t€ém tempo nem
incentivos para fazé-lo. Muitos atribuem projetos em grupo e tarefas baseadas em problemas,
mas ndo coletam ou disseminam sistematicamente os resultados.

Os alunos muitas vezes veem os trabalhos como tarefas a serem concluidas, em vez de
contribuicdes para uma base de conhecimento mais ampla. Em entrevistas, alguns alunos
expressaram o desejo de ver exemplos de trabalhos anteriores para guiar seus projetos, mas tais
recursos raramente estavam disponiveis. Isso ressalta a necessidade de estabelecer repositorios
e politicas de apoio. Outro achado é que a aprendizagem ativa fomenta o compartilhamento de
conhecimento tacito. Em discussdes em grupo, os alunos compartilham experiéncias e
estratégias que ndo estdo codificadas em livros didaticos.

Os professores notaram que as explicagdes de pares frequentemente ressoam mais do
que as explicagdes do instrutor. Contudo, sem registrar essas interagdes, o conhecimento
permanece transitorio. As instituicdes podem incentivar os alunos a manter diarios reflexivos
ou a produzir relatdrios sumarios que capturem seus processos de aprendizagem. Portfolios
digitais podem armazenar artefatos de diversas disciplinas e permitir que os alunos demonstrem
o seu desenvolvimento. |15

O modelo proposto oferece varios beneficios potenciais. Primeiro, melhora a memoria
organizacional ao capturar diversas perspectivas e resultados das atividades de aprendizagem.
Segundo, apoia a tomada de decisdes baseada em evidéncias. Administradores podem analisar
dados de repositorios para identificar estratégias de ensino bem-sucedidas, desafios comuns e
oportunidades de melhoria curricular. Terceiro, promove uma cultura de colaboragdo e
melhoria continua. Quando os alunos veem seu trabalho valorizado e reutilizado, sdo mais
propensos a investir esfor¢o e se engajar em praticas reflexivas. Quarto, alinha-se com as
iniciativas de ciéncia aberta e educagdo aberta ao promover a transparéncia € o0
compartilhamento do conhecimento.

Os desafios incluem garantir a qualidade e relevancia do conhecimento capturado,
proteger a propriedade intelectual e a privacidade, e fornecer suporte suficiente aos
participantes. Existe o risco de sobrecarregar professores e alunos com tarefas de
documentacdo; portanto, os processos devem ser simplificados e integrados nos fluxos de
trabalho existentes. Outro desafio € manter o engajamento ap6s o entusiasmo inicial diminuir.
Gamificagdo, reconhecimento e integragdo na avaliagio podem ajudar a sustentar a
participacao.

5 CONCLUSAO

Este artigo defendeu uma abordagem transversal que integra a gestdo do conhecimento
e a aprendizagem ativa no ensino superior. Ao revisar as teorias de GC e as metodologias de
aprendizagem ativa e sintetizar insights de uma tese de doutoramento sobre o tema, ele propds
um modelo que conecta a criagdo, captura, compartilhamento e aplicagdo do conhecimento. O
modelo baseia-se na estrutura SECI, enfatizando a conversdo entre conhecimento tacito e
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explicito, e em estratégias de aprendizagem ativa que capacitam os alunos como cocriadores de
conhecimento.

As principais contribui¢des deste trabalho sdo:

e (1) aintegracdo conceptual da GC e da pedagogia, destacando sinergias entre a
aprendizagem social e os processos de conhecimento;

e (2) um framework pratico com quatro pilares e processos associados; €

e (3) uma discussdo sobre consideracoes de implementagdo e beneficios
potenciais. Embora o modelo ainda ndo tenha sido totalmente implementado, ele
oferece um roteiro para instituicdes que visam alavancar o seu capital intelectual
para melhorar a aprendizagem e a eficacia organizacional.

A pesquisa futura deve testar o modelo empiricamente em diversos contextos,
examinando varidveis como o porte institucional, a cultura e as diferencgas disciplinares. Estudos
podem empregar pesquisa-acao, pesquisa baseada em design ou métodos de estudo de caso para
avaliar os impactos nos resultados de aprendizagem, nos comportamentos de compartilhamento
de conhecimento e no desempenho organizacional. E necessario também mais trabalho para
desenvolver métricas e ferramentas para avaliar a captura e a utilizagdo do conhecimento em
ambientes educacionais.

Em ultima andlise, a integracdo da gestdo do conhecimento e da aprendizagem ativa ¢
crucial para as universidades que aspiram a ser organizac¢des de aprendizagem e a contribuir
para o desenvolvimento sustentavel. Ao reconhecer alunos e professores como cocriadores de
conhecimento e ao institucionalizar a captura e a reutilizagcdo de artefatos de aprendizagem, as
universidades podem construir ecossistemas de conhecimento resilientes que se adaptam as
mudangas das necessidades sociais e aos avangos tecnologicos.
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