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RESUMO

Atuando no ecossistema de aprendizagem bastante estavel das salas de aula, ndo
havia necessidade, no passado, de refletir sobre seu o papel dos professores como
designers de suas atividades, na verdade os professores se viam predominantemente
como portadores e transmissores dos valores e conhecimentos de que nossas
culturas séo feitas. No entanto, as coisas mudaram e 0 consenso atual parece ser que
os professores s6 podem enfrentar esses desafios se adotarem a mentalidade de um
designer, se comecgarem a se ver como projetistas de experiéncias de aprendizagem.
Porém o que se perpetua sem que o profissional professor perceba, a importancia
desse trabalho reflexivo o que impede que se instale uma nova visao do sentido de
refletir sob suas praticas, competéncia essa de evidente importancia para o exercicio
de sua profissdo. Para isso se faz necessario um novo modus operandi para que este
profissional possa buscar uma abordagem critica e reflexiva sobre fenédmeno
educacional. Nos ultimos anos houve o surgimento e a popularizacédo de uma corrente
de design denominada Design Thinking (BROWN, 2010). Essa corrente sintetiza
orientacdes sobre a concepc¢ao e resolucao de problemas e apresenta o raciocinio de
design como ferramenta para qualquer profissional. O design thinking tem sido
aplicado na educacéo basica em diversos paises do mundo, inclusive no Brasil no
sentido de colaborar com a busca de soluc¢des para diversos problemas educacionais.
Todavia, muitas dessas praticas estdo documentadas apenas com carater
experiencial empirico e estdo apresentadas em sites e redes sociais. Nosso foco de
observacédo sdo as premissas do Design Thinking e a maneira com que os docentes
se apropriam delas, analisando sob a dética da l6gica abdutiva presente nessa
abordagem para o planejamento de sequencias de ensino e aprendizagem num
processo formativo seguindo as orientacdes das fases do Design Thinking. A
delimitacdo do estudo e do problema de pesquisa foi definido pelas seguinte pergunta:
Os professores podem atuar como designer no processo de planejamento de
sequéncias de ensino e aprendizagem apoiados nos principios e ferramentas da
abordagem Design Thinking? Buscamos compreender de que forma os professores
se apropriam das premissas e principios do Design Thinking em um espaco de
formacdo e para planejar sequéncias de ensino e aprendizagem; relacionar 0s
operadores abdutivos presentes na estruturacéo da proposta de Design Thinking para
educadores; e, identificar os operadores abdutivos mobilizados pelos docentes,
durante o espaco de formacéao a partir das premissas do Design Thinking. Concluimos
gque o propor um momento formativo orientado metodologicamente pelo Design
Thinking por meio do conjunto de atividades e acfes propostas mostrou-se
potencialmente importante no sentido de fornecer as ferramentas e oferecer novas
maneiras de agir intencionalmente e colaborativamente no planejamento de novas
solugcbes para desafios educacionais e revelar como a mudanga nos sistemas
interpretativos dos professores pode ser detectada, em particular ao examinar as
iteracBes dos matérias escritos criados pelo grupo de professores e suas conversas
capturadas em video sob a 6tica da taxonomia abdutiva. Ao final o estudo elencamos
recomendacdes para futuras aplicacdo dos modelos desenvolvidos, sugerimos que
novos grupos de sujeitos envolvam maior nimero de professores e de diferentes
areas, porém considerando que com um grupo maior para permitir que os operadores
abdutivos mobilizados sejam observados tdo claramente, e que o grau de influéncia
entre individuos e contexto possa ser discriminado, sera preciso um nimero maior de
pesquisadores trabalhando conjuntamente. E preciso também que seja realizada uma



documentacdo maior das préticas que estado sendo aplicadas nas escolas, de estudos

gue apontem o uso do Design Thinking na educacédo basica de maneira efetiva e em
longo prazo.

Palavras-chave: Design Thinking; professores-designers; taxonomia abdutiva;
planejamento de experiéncias de aprendizagem.



ABSTRACT

Acting in the very stable learning ecosystem of classrooms, there was no need in the
past to reflect on the role of teachers as designers of their activities, in fact teachers
saw themselves predominantly as carriers and transmitters of the values and
knowledge of which our cultures are made. However, things have changed and the
current consensus seems to be that teachers can only face these challenges if they
adopt the mindset of a designer if they begin to see themselves as designers of
learning experiences. But what is perpetuated without the professional teacher
realizes, the importance of this reflexive work, what prevents a new vision from being
installed in the reflection of their practices, a competence that is clearly important for
the exercise of their profession. For this, a new modus operandi is necessary so that
this professional can seek a critical and reflexive approach on educational
phenomenon. In recent years there has been the emergence and popularization of a
design chain called Design Thinking (BROWN, 2010). This chain synthesizes
guidelines on designing and solving problems and presents the design thinking as a
tool for any professional. Design thinking has been applied in basic education in
several countries of the world, including in Brazil to collaborate in the search for
solutions to various educational problems. However, many of these practices are
documented only with empirical experiential character and are presented on websites
and social networks. Our focus is the premises of Design Thinking and the way in
which teachers take ownership of them, analyzing from the perspective of the
abductive logic present in this approach to the planning of teaching sequences learning
in a formative process following the guidelines of the phases of Design Thinking . The
delimitation of the study and the research problem was defined by the following
guestion: Can teachers act as designers in the process of planning teaching and
learning sequences based on the principles and tools of the Design Thinking
approach? We seek to understand how teachers take ownership of the premises and
principles of Design Thinking in a training space and to plan teaching and learning
sequences; to relate the abductive operators present in the structuring of the proposal
of Design Thinking for educators; and, to identify the abductive operators mobilized by
the teachers, during the training space from the premises of Design Thinking.

We conclude that proposing a methodologically oriented formative moment by Design
Thinking through the set of proposed activities and actions proved to be potentially
important in providing the tools and offering new ways of acting intentionally and
collaboratively in the planning of new solutions to educational challenges and reveal
how the change in teachers' interpretive systems can be detected, in particular by
examining the iterations of written subjects created by the group of teachers and their
conversations captured on video from the viewpoint of abductive taxonomy. At the end
of the study we recommend recommendations for future application of the developed
models, we suggest that new groups of subjects involve more teachers and different
areas, but considering that with a larger group to allow the mobilized abductive
operators to be observed so clearly, the degree of influence between individuals and
context can be broken down, a greater number of researchers will be needed to work
together. It is also necessary to carry out a greater documentation of the practices that



are being applied in schools, of studies that point out the use of Design Thinking in
basic education in an effective and long-term way.

KEYWORDS: Design Thinking; teacher-designers; abductive taxonomy; planning of
learning experiences.



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6

Quadro 7

Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10

Quadro 11
Quadro 12

Quadro 13
Quadro 14
Quadro 15
Quadro 16
Quadro 17
Quadro 18
Quadro 19
Quadro 20
Quadro 21
Quadro 22
Quadro 23

Quadro 24
Quadro 25
Quadro 26
Quadro 27

LISTA DE QUADROS

Processo DT IDEO/Riverdale Country School ...................
Processo DT HFLI .....oooeiii e
Processo DT D.SChOOI .........coovvviiiiiiiiiiiiiiiiieieee e
Processo DT Nueva School ...........ccccoeeeeiiiiiiiiiciee,
Processo DT DeSIgNED .......ccoooovviiiiiiii e

Niveis de dominio mental e objetivo da acdo de Marzano e
Kendall .........oooeiiieiii e e

Justaposicdo entre as fases do Design Thinking para
Educadores e taxonomia de Marzano e Kendall ................

Fases e técnicas do DT para educadores ..........ccccceveenn...
Plano de aplicag8o do DT .......coooeviiiiiiiiiiiiiiiicee e

Indica as cores em que foram grafitados os operadores
abdutivos a cada atividade proposta nas fases do DT .......

Operadores abdutivos e respectivas definicoes

Aspectos observados que ressaltaram os principios gerais
(0 (o I I R

Protocolo inicial 1 - fase Preliminar ............cccccoeeviiiininnnnee.
Protocolo inicial 2 - fase de Descoberta .............ccceeeeveveennes
Falas dos docentes no episddio 1 da fase de Descoberta .
Falas dos docentes no episddio 2 da fase de Descoberta .
Protocolo inicial 3 - fase de Interpretagéo ..........ccccceeveeiinne
Falas dos docentes no episédio 1 da fase de Interpretacdo
Falas dos docentes no episodio 1 da fase de Interpretacao
Protocolo inicial 4 - fase de 1deagdo ............c.coeeeeiivviennenn
Falas dos docentes no episédio 1 da fase de Ideacéo .......
Protocolo inicial 5 - fase de Experimentagao ......................

Falas dos docentes no episddio 1 da fase de
EXPerimentacao ..........ccocuiviiiiiiiiiiie e

Protocolo inicial 6 - fase de EVOIUGEO ...........ccceeeveeeeeennnnnnn,
Falas dos docentes - episodio 1 - fase de Evolucao ...........
Falas dos docentes - episédio 2 - fase de Evolugéo ...........
Falas dos docentes no episédio 3 da fase de Evolugéo .....

80

82
97
104

107
108

111
113
115
118
120
126
140
142
147
153
156



Figura 1

Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6
Figura 7

Figura 8

Figura 9
abc

Figura 10
abc

Figura 11
Figura 12

Figura 13
Figura 14
Figura 15
Figura 16

abc

Figura 17
ab

Figura
18abc

Figura 19
abc

LISTA DE FIGURAS

Relacdo de pressupostos da pesquisa: Design Thinking,
I6gica abdutiva, planejamento de SEA, formacédo docente ...

Pensamento divergente € convergente .........cccccceevvcvvveeeenns
Relacéo critérios e fases do DT ......ccccceeeeeiiiiiiieee e
PrinCIipIos dO DT ..ooooiiiieieee e
Fases do Design ThinKiNg .......ccccovviiiiiiiiiiieeee e
Relacéo taxonomia abdutiva e as fases do Design Thinking

Estrutura para verificacdo das contribuicbes do Design
Thinking para auxiliar o professor no desenvolvimento de
S A e

Esquema que representa o delineamento metodoldgico da
pesquisa incluindo sujeitos, instrumentos de coleta de dados
e percurso analitiCo ...........cccceeiiiiiiiieiie e,

Mapeamento dos operadores mobilizados por docente no
episédio 1 da fase de descoberta .........cccccvvvveeiiieiieeeeeeeeennnn,

Operadores da fase de Descoberta mobilizados por docente
NO €PISOMIO 2 .o

Registro de D 2 em folha A4 colorida sobre os videos .........

Registro de D 2 em folha A4 colorida sobre ideias coletadas
(o LU ¢ IRV =T o

Mapeamento do operador “selecionar” por docente no
episodio 1 da fase de interpretaGio .........ccccccveeeeeeereeiiiiiiins

Mapeamento do operador “agrupar” por docente no episodio
2 da fase de interpretacao ..........cccceevveeveeveiiiininnnnne

Esquema elaborado pelos docentes na fase de interpretacao

Mapeamento dos operadores mobilizados por docente na
fase de 1deacaO0 .........cccovvvvivieeeieir e

a) Esquema de D2 da ideia de iniciar a aula com estudantes
em circulo em torno de imagens, b) Esquema de D2 da ideia
de representar o processo da fotossintese com um trem

a)1° Esquema de D2 representando as atividades a serem
realizadas no auditério, b) e c) 2° Esquema, refinado,
representando as atividades a serem realizadas no auditorio

Mapeamento dos operadores mobilizados por docente no
episodio 1 da fase de experimentagao ...........ccccvveeeereinnennn.

21
48
63
71
74
85

86

105

124

135
137

138

144

150

152

161

162

162



Figura 20
Figura 21
Figura 22
Figura 23
Figura 24
Figura 25

abc

Figura 26
Figura 27
Figura 28
Figura 29

Storyboard — representacdo da 12 parte da sequéncia de
L= 571 o PR

Storyboard — representacdo da 22 parte da sequéncia de
ENSINO ...eieeiieiiee e e e e e e e e e e e e e e —————————————————

Storyboard — representacdo da 32 parte da sequéncia de
(<7157 o LSRR

Mapeamento do operador “expor” mobilizado, por docente,
no episodio 1 da fase de evoluGaO0.........ccccceveeeeeeiiiiiiiininne

Mapeamento do operador “agrupar” por docente no episédio
2 dafase de EVOIUGEO ..........ccovvvviiiiiiniiiiiiiieeeeeee,

Mapeamento dos operadores mobilizados por docente no
episodio 3 da fase de eVOIUGAD ..........cevvvvveiieeeiiiiiiiiiiiiiiie

12 etapada SEA -salade aula ..........ccooeeeeeeeiieiiiiieiieeee,
22 etapa da SEA — auditOrio .......ccccoeevvieeeieeeeieeieeeeeeeeee
3%etapada SEA—salade aula ..........cooeviiiiiiiiii
— Desempenho dos docentes ao longo do processo

1{0]0 0= 141Y/0 JEUEUT TR

179

180

181

188

195

201
203
203
204



SUMARIO

L INTRODUGAO ...ttt ettt et e e e e saen, 17
2 O DESIGN THINKING ..o e e e e et e e e e e eaa e 25
2.1 DESIGN THINKING — HISTORICO DESDE A REVOLUGAO INDUSTRIAL ATE OS DIAS ATUAIS ........ 25
2.2 PORQUE O DESIGN MIGRA DE OUTRAS AREAS PARA A EDUCACAD ...t 31
2.2.1 Design e as competencias do SECUIO XX ...cccuviiieieiieiieiee et 32

2.3 0 QUE E O DESIGN THINKING E SUA INSERCAO NA EDUCACAO ..o 34

3 O DESIGN THINKING - PROCESSOS MENTAIS E O RACIOCINIO ABDUTIVO 39

3.1 A MANEIRA DE PENSAR DO DESIGNER ........ccoiiiiiiiiiiiiiiiicciic i 39
3.2 ARACIONALIDADE DO DESIGNER ...ttt 42
3.3 O PENSAMENTO ABDUTIVO: CONVERGENTE E DIVERGENTE........ccuiiiiiiiiiniiiiiiii i 47

4 DESIGN THINKING, O PROFESSOR E O PROCESSO DE ENSINO E

APRENDIZAGEM ... e 52
4.1 HABILIDADES DO DESIGNER E AS CAPACIDADES REQUERIDAS AO PROFESSOR.......ccoeevvvvueeeeennn 53
4.1.1 O professor atuando COMO dESIGNET ......uuiiiiii ittt e e e e e e e s sbaee e e e e e ssaneee 58

4.2 DESIGN THINKING: ABORDAGEM, FERRAMENTA OU METODOLOGIA, PRINCIPIOS.................... 62
4.3 DESIGN THINKING: FASES E TAXONOMIA .....oiiiiiiieeeiiieeeniteeeriiee e sine e s svaeeesiaeeeesnaeesssaeessnnneeens 73

D METODOLOGIA ..o et e e et e e e et e e e e s e et e et e s e eaeeanaes 88
5.1 A PERSPECTIVA QUALITATIVA DA PESQUISA E O PAPEL DO PESQUISADOR. .....ccceevveeerreeeeiiinnn, 89
5.2 CONTEXTO E SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA ...t e e e 91
5.3 DESCRICAO DAS TECNICAS E DOS INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS .......c.cocevrvererenenes 92
5.4 CONSIDERACOES SOBRE O DESENHO DO ESTUDO APOIADO NO DESIGN THINKING................. 95
5.5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA .......cueeeeiieeeeeeeeieeeeeeeee et et s s en s 101
5.6 PERCURSO ANALITICO: ESTRATEGIAS DE ORGANIZACAO E ANALISE DE DADOS.......c.ccevruennn. 106

6 ANALISE DOS RESULTADOS ..ottt e e e e e 114
6.1 ANALISE DO PROCESSO FORMATIVO ...viieeeiieeeeeet ettt ee s s e ee e sneananas 114
6.1.1 Sintese da fase preliminar do processo formativo .........cccccoeccuiieeeeeeccciieec e, 114
6.1.2 Fase 1 do Design Thinking - Descoberta........ccoovveiiiieiiieii e 117
6.1.3 Fase 2 do Design Thinking - INterpretagao ....ccccvveeeeeeciiieee e 140

6.1.4 Fase 3 do Design Thinking - [dEAGA0 .......uuiiiiieciiiiee ettt 153



6.1.5 Fase 4 do Design Thinking — EXperimentagao........ccccccuieieeiiiiiiieee e e e eeivne e e e e e 166

6.1.6 Fase 5 do Design Thinking — EVOIUGAO0 ....ccciiiiiiiiiiei ittt e e e e 182

6.2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O PERCURSO DE VIVENCIA DAS FASES......ceeeeeeeerreennne. 205

7 CONCLUSAO E SUGESTAO DE TRABALHOS FUTUROS ......cceevoeeeeieeeeee 212
7.1 SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS.......coviuiveiiretietetieteteeeeveeeteas et eseseeseressesesesesesensanes 215

REFERENCIAS ..ottt ettt ettt ne e eteeae e 217



17

1 INTRODUCAO

O estado de desenvolvimento econémico do pais requer da formacdo de capital
humano que se domine habilidades de pensamento superior, tais como, pensamento
analitico, resolucdo criativa de problemas e colaboracdo. Se considerarmos o
desenvolvimento dessas competéncias a nivel escolar, observamos que elas néo
podem ser alcangadas apenas com mudancas curriculares, mas requerem uma novo
modus operandi dos professores. Esse é um dos motivos que desperta o crescente
interesse dos pesquisadores pelas questdes relacionadas ao trabalho docente. A
partir da literatura da area € possivel encontrar vasta publicacdo sobre como o0s
professores analisam e planejam suas atividades, boa parte desse material traz
criticas e insuficiéncias do como os professores se apropriam das orientacfes
recebidas ao longo de suas experiéncias e estudos professores, bem como, as
dificuldades para por em pratica as propostas lancadas pelos cursos e sobre os
resultados de seu trabalho. Se refletirmos sobre os problemas relacionados ao
trabalho docente, frente as exigéncias da modernidade e sua relagdo com o ensino
gue vém realizando, percebemos que essas dificuldades, ndo séo exclusivas de uma
instituicdo, area ou nivel de ensino, podemos vislumbra-los em varios contextos.
Ensinar sempre foi uma atividade complexa, e nos dias de hoje essa complexidade
vem se acentuando. Os avanc¢os da ciéncia, da psicopedagogia, das estruturas
sociais, a influéncia dos meios de comunicacdo de massa, 0s novos valores, sédo
velhos e novos desafios que continuam tornando a educacgéo nada facil e a introduzem
cada vez mais numa complexidade e em especial quando consideramos o0 contexto
da instituicdo educativa e as caracteristicas do ambiente social onde o trabalho se
produz (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

E, considerando o Brasil, 0os nossos sistemas de ensino, estdo chegando ao limite do
gue é possivel fazer para atender as demandas por mudangca dos tempos atuais.
Muitos esforcos tém se empreendido na elaboracdo de processos escolares e
curriculos que sejam estruturados para suprir necessidades nacionais, estaduais e
municipais, mas cada escola € diferente. Por conseguinte, estar preparado para

oferecer novos meios de ensino faz-se relevante para que os profissionais possam
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estar mais bem gqualificados na tomada de decisdes estratégicas quanto aos métodos

de ensino e sua atuacéo in loco.

Por um lado o que tem se observado € que a acado docente e com ela as relacfes que
se estabelecem em sala de aula ainda esta sustentada pelo paradigma informacional
unidirecional, por outro nos deparamos com processos formativos engessados e
tradicionais que ndo possibilitam a constru¢cdo das competéncias necessarias para
gue o professor supere essa postura passiva e seja autbnomo e reflexivo em suas
decisbes e escolhas. Assim, defendemos o rompimento com a légica educacional
reprodutivista e hierarquica, uma educacgdo critica, horizontalizada nas relacdes e
promotora da autonomia. Defendemos, ainda, que o professor deveria ter mais
autonomia no desenvolvimento de métodos e técnicas, pois, é ele quem conhece o
contexto de ensino e € ele quem criara condicdes para que as propostas sejam

realmente implementadas.

Nesse sentido, considerando que o trabalho pedagdgico se tornou naturalmente mais
complexo, o planejamento do trabalho pedagogico tornou-se ainda mais necessario,
exigindo inovacao na apresentacdo de modelos alternativos que permitam melhorar
as experiéncias de aprendizagem. Portanto, ha uma demanda por um novo modus
operandi da sala de aula em que o estudante tenha uma postura menos passiva, e
seja mais mobilizado a criar, modificar, construir, aumentar e colaborar, o que torna a
pratica docente mais desafiadora a cada dia. E exige especialmente reflexdo sobre o
gue se quer e se faz, no proprio processo de desenvolvimento das experiéncias de
aprendizagem que corroborem para garantir a eficAcia de uma determinada acao

educativa.

Assim, € preciso provocar o potencial criativo do professor, despertando nesse a
necessidade de construcdo de modelos proprios e afetivos, que falem do
conhecimento como algo contextualizado, para que faca sentido o aprender. Se faz
necessario colaborar com o professor para que este possa buscar uma abordagem
critica e reflexiva sobre esse fenbmeno. Que o professor possa exercer sua
capacidade reflexiva e criativa em termos de planejamento de sua acéo pedagogica,

de resolucéo de situacdes educativas problematicas, dentre outros.

Assim sendo, a educacdo no seculo XXI exige o desenvolvimento de competéncias,
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habilidades, saberes e, acima de tudo, necessita de novos paradigmas para a
formacdo e o desenvolvimento humano, de acordo com as expectativas atuais
(GONSALES, 2014). Nesse sentido, surge de outras areas do conhecimento para a
educacdo o design que é uma abordagem muito efetiva para lidar com essa
variabilidade e representa um método Util para criar situagbes didaticas poés-
industriais. Assim, o design comecou a contribuir para a educacdo na maneira de
abordar os problemas, transformando-os em oportunidades e propondo solugbes
criativas. Tradicionalmente, a contribuicAo do design para a educagdo tem se
concentrado na geracdo de material didatico, livros didaticos, tipografias especiais
para aprender a ler e a escrever (SASSOON, 1993), design de espacos,

equipamentos e méveis, entre outros.

Nos ultimos anos houve o surgimento e a popularizacdo de uma corrente de design
denominada Design Thinking (BROWN, 2010). Essa corrente sintetiza orientacdes
sobre a concepcéo e resolucéo de problemas e apresenta o raciocinio de design como
ferramenta para qualquer profissional. Na educacdo basica brasileira merecem
destaque duas de suas abordagens: Design Thinking (DT) e o Design for Change
(DFC). Nos portais Design Thinking para Educadores (DT para Educadores, 2015) e
Design for Change Brasil (DFC Brasil, 2015) e suas respectivas redes sociais €
possivel acompanhar algumas iniciativas na educacdo basica que estao citadas,
porém, pouco documentadas. Tais iniciativas sdo recentes e comecaram no Brasil em
2012 e em 2014, respectivamente, e tiveram uma maior repercussédo com a traducao
para o portugués do kit de ferramentas da abordagem Design Thinking para
Educadores da IDEO pelo Instituto Educadigital. Além disso, esse mesmo Instituto
tem oferecido cursos de formacéo de educadores pelo Brasil e feito parcerias com

escolas da educacéo basica de Sao Paulo.

O Design Thinking pode ser compreendido como uma metodologia de inovacédo e
solucdo de problemas, inserindo 0 humano no centro do processo. Brown (2008), cita
gue esta € uma abordagem para inovacao, que utiliza a sensibilidade e métodos do
design para atender as necessidades humanas com o que é tecnologicamente e
estrategicamente viavel, a fim de projetar melhores objetos, servicos, sistemas e

experiéncias.
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E possivel encontrar na literatura o Design Thinking como colaborador do processo
educacional, porém em nenhum dos trabalhos encontrados e analisados se discute
como documentar o pensamento dos professores ao longo do tempo para uso no
planejamento de experiéncias de aprendizagem e compreender o desenvolvimento
de sistemas interpretativos pelos professores focando o Design Thinking como um
processo ou abordagem metodologica que empodere os professores a partir de suas
premissas, e fomente nesses a capacidade de elaborar atividades de inovacdo no
processo de ensino e aprendizagem. Neste trabalho pretendemos investigar o
contexto da pratica de Design Thinking como atividade formal de ensino e

aprendizagem, a partir de um Modelo de Taxononomia Abdutiva.

Deste modo, a presente pesquisa é orientada por uma perspectiva estratégica do
design, através da abordagem do Design Thinking, e sugere a concepcdo de uma
plataforma de ferramentas estratégicas que capacitem pessoas para lidarem com a
solucéo de problemas em contextos de mudancas, ao tempo em que direciona o seu
foco para problemas da sociedade (GONSALES, 2014). O Design Thinking, por sua
vez, se apresenta como um processo de natureza colaborativa centrado no humano
gue trabalha com base na experimentacéo criativa, incluindo ciclos de prototipagem,
avaliacao e refinamento (BROWN, 2008).

A perspectiva apontada neste trabalho surgiu a partir de uma perspectiva que busca
um entrelacamento mais estreito entre como 0s professores atuam enquanto design
e o planejamento de atividades de ensino e aprendizagem sob a 6ética do Design
Thinking. A proposta lidou com a atividade mental dos docentes buscando
compreender de que forma os professores se apropriam dos principios de design para
a pratica de planejamento de atividades estruturadas a partir do da logica abdutiva.
Tal abordagem € focada em solucao de problemas complexos, e € disseminada em

uma acao de formacao de professores do Ensino Médio.

Por meio da figura 1 buscamos representar a relagdo dos pressupostos que guiam a

presente esta pesquisa:
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Figura 1 — Relagcdo de pressupostos da pesquisa: Design Thinking, logica abdutiva,
planejamento de SEA, professor atuando como designer.
Elaborado pela autora.

Nosso principal foco de observacédo foi a maneira com que os docentes se apropriam
das premissas do Design Thinking (DT), analisando sob a 6ética da I6gica abdutiva. O
ineditismo consiste na proposicdo metodolégica de atividades orientadas por
determinados operadores que permitiram observar os docentes atuando, analisar e
registrar o seu modo de acdo ao se apropriarem dessas premissas do DT enquanto
proposta metodologica, para o planejamento de sequéncias de ensino e

aprendizagem.

Tendo tal perspectiva elenca-se os quatro elementos fundamentais dessa pesquisa:
0 planejamento e construcdo de uma sequéncia de ensino e aprendizagem
(processo), o docente (sujeito) o professor como design na experiéncia de
aprendizagem sob a l6gica abdutiva no processo de design (fenbmeno) e o Design
Thinking (método). Quanto ao objeto de estudo, este trabalho foi aplicado no espaco
formativo do professor, em instituicdo de ensino integral do Ensino Béasico (Nivel
Médio). As observacgdes limitaram-se aos participantes do experimento, sendo eles,

obrigatoriamente, professores em exercicio da docéncia da area de Biologia.

A delimitacdo do estudo e do problema de pesquisa foi definido pelas seguinte

pergunta: Os professores podem atuar como designer no processo de planejamento
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de sequéncias de ensino e aprendizagem apoiados nos principios e ferramentas da
abordagem Design Thinking? E possivel identificar por meio de a¢6es dos docentes
como esses se apropriam dos principios do Design Thinking atuando como designer
para o desenvolvimento de sequencias de ensino e aprendizagem durante um

processo formativo?

Assim, estudamos com a hipétese de que a abordagem Design Thinking a partir da
sua loégica abdutiva pode constituir-se como ferramenta metodolégica que contribui
para o professor se apropriar de conceitos tedricos e habilidades e atuar como

designer no planejamento de sequéncias de ensino e aprendizagem.

A seguir, apresentamos o0 objetivo geral e os objetivos especificos do

presente trabalho.

Objetivo Geral

- Compreender como se da a apropriacao por docentes das premissas e principios do

Design Thinking para planejar sequéncias de ensino e aprendizagem;

Objetivos Especificos

- Descrever o processo de apropriagdo das premissas do Design Thinking pelos
docentes atuando enquanto designers;

- Relacionar os operadores abdutivos presentes na estruturacdo da proposta de
Design Thinking para educadores;

- Identificar como os operadores abdutivos foram mobilizados pelos docentes, durante
0 processo de planejamento da sequéncia de ensino a partir das premissas do Design
Thinking.

Estrutura da tese

Com esse foco, o presente trabalho esta organizado da seguinte forma:
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No capitulo 2, o Design Thinking, primeiramente procuramos definir o significado do
termo design assumido na pesquisa ho campo da educacao, sobretudo, no contexto
desse trabalho, em seguida apresentamos o histérico do Design Thinking desde a
revolucao industrial até os dias atuais, procuramos também compreender porque o

design migra de outras &reas para a educacao.

No capitulo 3, a Maneira de pensar do designer: o raciocinio abdutivo,
explicitamos 0s mecanismos cognitivos subjacentes ao processo de design e o tipo
de raciocinio do Design Thinking, o chamado pensamento abdutivo. Ou seja,
buscamos evidenciar a maneira abdutiva através da qual o designer pensa, e como
ela desafia os padrbes de pensamento. Assim, apresentamos caracteristicas
conferidas ao perfil de personalidade de Design Thinkers e abordamos aspectos sobre
a racionalidade do designer e o modelo do raciocinio por abducédo convergente e

divergente.

No capitulo 4, Design Thinking e o processo ensino e aprendizagem, ressaltamos
a tese desse estudo, nesse sentido acreditamos que propor atividades aos
professores a partir da abordagem Design Thinking, mapeando sob a l6gica abdutiva,
esse processo resulta em produtos reveladores de pensamento criado por professores

a partir de suas acdes que permitem percebé-los atuando como designers.

Assim buscamos esclarecer como o Design Thinking que, inicialmente, foi explorado
e desenvolvido em conexdo com designers profissionais, ganhou relevancia para
todas as disciplinas e profissdes e, por conseguinte, como essa forma de abordagem
vem se inserindo no setor educacional, tanto quanto outras areas de conhecimento,
na busca da solucéo de problemas e de ideias inovadoras, de uma forma colaborativa
e exploratéria. E, em seguida, apresentamos principios e premissas adotados por
essa abordagem. Ainda neste capitulo buscamos estabelecer a integracao entre os
verbos de acdo da proposta do Design Thinking a Taxonomia de Marzano e Kendall
(2008) e entdo colocamos as taxonomias operatérias que surgem na proposta
apresentada no Kit Design Thinking para educadores, idealizada pela IDEO,
ferramenta que teve a sua segunda edicao traduzida para o portugués, em 2013, pelo
Instituto Educadigital, e que adaptou essa metodologia para cenarios educacionais,
sob a licenca Creative Commons, e, em 2014, lancou o manual Design thinking para

educadores.
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No capitulo 5, Metodologia, primeiramente explanamos sobre a tipologia da pesquisa
e sobre o papel do pesquisador na pesquisa qualitativa, especificamente, no que
concerne ao presente trabalho, entdo apresentamos o contexto, os sujeitos envolvidos
na pesquisa e descrevemos as técnicas e 0s instrumentos que foram utilizados para
a construcdo dos dados. Em seguida, descrevemos o processo formativo estruturado
e o desenho do estudo apoiado no Design Thinking, cuja orientacédo para as atividades
propostas para cada fase sdo apresentadas em enunciados simples baseados nos
verbos do Modelo de Taxonomia Abdutiva. Tecemos também algumas consideracdes
sobre a relacdo do objetivo e desenho do estudo orientado pelo DT. Pelo fato desta
abordagem assumir um papel central neste estudo, consideramos importante delimitar
a concepcao geral que nos orientou a partir desse referencial, pois, ela se constitui
tanto o balizador pelo qual o processo formativo sera desenvolvido, quanto a “lente”
com a qual serd analisado esse processo, ou seja, a0 mesmo tempo em que o DT
sera o aporte metodolégico utilizado na intervencdo — processo formativo — que
promovera o desenvolvimento do artefato pedagogico (protétipo da SEA) €, também,
0 eixo norteador da analise do processo. Finalmente, apresentamos percurso

metodologico e analitico da pesquisa.

No capitulo 6, apresentamos as DiscussfGes e os resultados obtidos a partir do
procedimento implementado, buscando responder a questdo de pesquisa e aos
objetivos inicialmente definidos. Assim, analisamos as acfes dos sujeitos a cada fase
do Design Thinking durante o processo formativo e finalizamos o capitulo de analise
tecendo algumas consideracBes de carater mais geral sobre o processo formativo

como um todo.

No capitulo 7, Conclusdo, apresentamos nossas conclusdes, evidenciando as
contribuicbes dessa investigacdo para o campo de pesquisa e validando a tese
proposta, apontando as contribuicdes dessa investigacao para a melhoria dos cursos
de formacao de professores da educacao basica e por fim apresentamos um conjunto

de recomendacdes para trabalhos futuros, cogitando a continuidade desse estudo.
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2 O DESIGN THINKING

Antes de analisarmos o contexto historico do Design Thinking no campo educacional
€ fundamental, primeiramente, ter clareza do significado da palavra “design”.
Considerando a Etimologia da palavra design: do inglés, significa "desenho, projeto".
E ao pesquisarmos nos principais dicionarios online da lingua portuguesa?', podemos
perceber que o design ganha a conotagao de “disciplina” que visa a criagdo de objetos,
ambientes, obras graficas etc. que sejam ao mesmo tempo funcionais, estéticas e
estejam em conformidade com as demandas da producéo industrial. Também ganha
a conotacdo de “produgado” criagdo grafica e esquematica que representa algo,
especialmente tendo em conta sua estrutura fisica; planificacdo de algo a ser criado;
plano, projeto. E pode significar algo “concreto”, “material” - aparéncia exterior de um
produto; representacao fisica de algo; desenho que parte de uma perspectiva estética
e funcional; representacdo de algo com um propdsito especifico (cientifico,

econdmico, industrial etc.).

No contexto dessa pesquisa, essa palavra estara mais perto do termo “planejamento”.
Uma vez que, conforme afirma Van den Akker (1989) os artefatos ndo precisam,
necessariamente, ser concretos (como programa de computador, material
pedagogico), mas incluem também processos, estruturas de atividades
(planejamento) e curriculos. Portanto, o processo de design ndo existe se ndo houver
como produto o design de algum artefato — ainda que o objetivo do artefato seja o

avanco de uma teoria.

2.1 DESIGN THINKING — HISTORICO DESDE A REVOLUCAO INDUSTRIAL ATE
OS DIAS ATUAIS

O processo de criagdo de conhecimento na atividade de design tem se popularizado

com um método conhecido como Design Thinking, esse termo comecou a difundir-se

! Design, https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/design
Design,_https://www.dicio.com.br/design/
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a partir de 2005, quando o instituto Hasso Plattner, na Universidade de Stanford,
comecou a ensina-lo como uma abordagem para a resolucao de problemas, ou seja,
criar solucbes (WOUDHUYSEN, 2011), periodo em que ganhou seus primeiros
seguidores na educac¢do e nos negdécios. Entretanto, essa expressao nao tem origem
recente, ela surge a partir do campo do Design no século XVIIl, na Inglaterra, como
traducdo do termo italiano disegno, mas somente com o progresso da producéo
industrial e com a criacdo das Schools of Design, é que esta expressao passou a
caracterizar uma atividade especifica no processo de desenvolvimento de produtos.
Periodo em que varios autores e profissionais ja aplicavam esta nomenclatura em
diversos contextos dentro da area do design e em outras areas (WOUDHUYSEN,
2011).

Assim, para a compreensao do Design deveremos considerar o contexto historico,
social, cultural, tecnoldgico e cientifico de cada época, e de maneira especial a relacéo
do Design com os movimentos artisticos que foram o marco de referéncia estética.
Ele tem a sua origem a partir da revolucdo industrial, em meados do século XVIII,
época em que, anteriormente a producdo mecanizada, os artefatos eram elaborados
a partir da producéao artesanal, ou seja, cada produto era idealizado e concebido em
um processo realizado do inicio ao fim pelo seu idealizador — o artesdo (FIELL C.;
FIELL P., 2006).

Nos paises de lingua inglesa o sentido da palavra se acentuou com a Revolucéo
Industrial que originou novos usos gue respondessem as novas atividades produtivas.
Nesse contexto se fez cada vez mais necessario diferenciar o ato de desenhar (to
draw) e o ato de planificar, projetar, designar, esquematizar (to design) (MARTINS,
2007). Entao, o termo “design”, associou-se a algo que poderia auxiliar na otimizacao
de um processo de fabricacdo, tanto considerando a forma do produto, quanto os
recursos disponiveis para sua producdo. Com o intuito de acelerar a producéo,
diminuir custos e, por conseguinte, gerar maior lucratividade. Com o0 processo
industrial mecanizado e a divisdo de trabalho, o design (concepcéo e planejamento)
passou a desvincular-se do ato de fazer e, assim, a profissdo que nao tinha
fundamentos intelectuais - tedrico ou filoséfico, era considerada apenas um dos
aspectos da producao (FIELL C. e FIELL P., 2006).
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Entretanto, ao final do século XVIII e inicio do século XIX, temendo que o produto
industrializado substituisse o objeto feito pelo artesédo, diversos movimentos idealistas
de design, desde o Arts and Crafts, Art Nouveau, e Jungendstil, Deutscher Werkbund,
surgiram buscando estabelecer a unificacdo entre teoria e produc¢éo industrial através
de esforcos de diversas pessoas como Walter Groupius e o surgimento da Bauhaus,
New Bauhaus/Institute of Design em Chicago, e escola de Ulm (FIELL C.; FIELL P.,
2006).

Assim, no século IX o cenario mundial passou a sofrer mudangas com o surgimento
de movimentos modernistas e pds-modernistas, periodo em que o design ganhou
aportes teoricos de disciplina. A partir de 1830 surgiram, entdo, 0s primeiros
manifestantes reformistas, dentre estes pode-se citar A.W.N. Pugin - que buscava “o
retorno dos ‘principios verdadeiros’ de pureza e honestidade na arquitetura e design”
(CARDOSO, 2008, p. 77), J. Ruskin - que indicava a organizacdo do trabalho como
o principal responséavel pelas deficiéncias projetuais e estilisticas que marcavam tanto
a arte, arquitetura e o design, bem como Willian Morris — que “temia que a industria
abolisse o0 objeto feito pelo artesédo e sua garantia de beleza” (MOZOTA, 2011, p.
36).

No auge da guerra fria o ceticismo sobre ciéncia, tecnologia, consumo e crescimento
econdmico estava comegando a se manifestar. Porém, de acordo com Woudhuysen
(2011) mesmo com o crescimento do ceticismo havia também uma preocupa¢cdo em
defender a autonomia e necessidades dos usuarios de produtos em relacdo as
necessidades sonhadas pelas empresas. Assim, a partir da metade dos anos 60, a
monotonia e pasteurizacdo do design ocidental comeca a ser contestada e o pés-
modernismo no design surge como uma reacao intuitiva da nova geracgéo de designers
aos excessos racionalistas e positivistas dos programadores visuais do pés-guerra
(CAUDURO, 2000).

Enfim, Woudhuysen (2011) afirma que depois de 1957 com o nascimento dos métodos
de design e a ideia de wicked problems (traduzido como problemas dificeis ou
complexos) os movimentos dos Métodos de Design absorveram a preocupac¢ao com
uma classe de problemas no ambito do sistema social, que eram problemas mal

definidos, especialmente ligados ao planejamento social e politico. Ainda, na década
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de 80, o pensamento sobre o design se insere, também, no contexto dos problemas
climaticos e ambientais (WOUDHUYSEN, 2011).

No mesmo periodo Rowe (1987), em seu livro “Design Thinking”, discute os processos
de design em acéo focando a preocupacdo com a logica interior da situacédo e a
tomada de decisado, e, com as dimensdes tedricas do processo, uma vez que ambas
informam os caminhos de construgbes de artefatos urbanos. Nessa perspectiva
urbanistica, o design thinking, apresentou um processo de solu¢do dos problemas
com maior grau de complexidade. Desta forma, muitos dos desdobramentos do design
estdo fortemente influenciados pelas restricdes derivadas dos cenarios iniciais do
problema, como o contexto em que a construcao esté para ser edificada, ou seja, pelo
seu proposito social (ROWE, 1987).

No meio académico o uso do termo Design Thinking, remonta ao come¢o dos anos
90, quando surgiram as primeiras referéncias. E atribuida a Richard Buchanan,
professor da Carnegie Mellon, a primeira mencdo ao termo no seu artigo Wicked
problems in design thinking, de 1992 (PINHEIRO; ALT, 2012, p.48). No contexto dos
anos 90 o Design Thinking, emergiu ndo como um método ou uma abordagem para
fazer projetos, e sim como um pensamento para projetar. Os estudos dessa década
tratavam essencialmente sobre as estratégias mentais utilizadas pelos designers em
diferentes contextos, com o objetivo de compreender quais atributos contribuem para
a criatividade no design (GOLDSCHMIDT, 1999). Os estudos desenvolvidos nesta
época se expandiram por diversos paises, e em linhas gerais pontuam que ha uma
maneira projetual de pensar, além das formas projetuais de conhecimento, da mesma

forma como existem formas cientificas e humanisticas (CROSS, 2006; DORST, 2006).

Anos mais tarde, em 2005, David Kelley fundou a Hasso Plattner Institute of Design?,
também conhecida como D. School, dentro da Universidade de Stanford, nos Estados
Unidos. Essa escola é especializada em ensinar o design thinking para os alunos de

diferentes faculdades de Stanford.

Mas foi a consultoria global de inovacdo chamada IDEOS, fundada pelo professor de

Stanford, David Kelley, a responsavel pela popularizacdo e uso da expressao

2 https://hpi.de/en/school-of-design-thinking.html
3 https://www.ideo.com/
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mundialmente. Ele foi responsavel pela elaboracdo de um dos produtos mais
inovadores e influentes das ultimas décadas: o primeiro mouse para computador da
Apple. Além disso, também desenvolveu modelos de Palm, dentre outras inovagdes
e, em pouco mais de trés décadas, a empresa desenvolveu mais de 3 mil produtos e
servigcos e ganhou mais de 300 prémios internacionais. A IDEO, que declara usar
ativamente o Design Thinking no desenvolvimento de seus produtos e servicos nas
mais diferentes areas, incluindo escolas, hospitais e empresas de tecnologia, também
desenvolve projetos para a area social, criando produtos, servi¢os e experiéncias para
melhorar a vida das pessoas em comunidades pobres. Na IDEO.org 4 um grupo de
designers, estrategistas, contadores de histérias, pensadores de negdcios e
especialistas em desenvolvimento - apostam no poder do design para fazer grandes
mudanc¢as no mundo, eles praticam um design centrado no ser humano, em uma
abordagem criativa para solucéo de problemas, que comega com as pessoas, e chega
a novas solucdes, sob medida, para suas vidas. O trabalho desenvolvido por esse
grupo é organizado em quatro programas principais, cujo ponto central é oferecer

oportunidade para o design melhorar a vida de popula¢gdes em situacao vulneravel.

Dorst (2011) afirma que os profissionais da area de design estéo habituados a operar
com problemas complexos e gerar produtos de muito sucesso e aceitacéo, afirma
também que os designers desenvolveram algumas abordagens para lidar com esses
problemas, por meio de um guia metodologico que busca organizar a racionalidade
do design e que pode ser reaplicado em varias organizacdes, o autor completa que
pode ser muito benéfico para uma organizagdo conhecer a forma como os designers

trabalham, bem como incluir algumas praticas de design em sua profissao.

A partir de 2009, em especial, da publicacdo do best-seller intitulado “Change by
Design” do autor Tim Brown, até o periodo atual, o Design Thinking tem uma crescente
divulgacao, principalmente, na area dos negdcios e mais recentemente na educacao.
Segundo esse autor o Design Thinking mobiliza capacidades que todos nos temos,
mas que séo ignoradas por praticas de resolucdo de problemas mais convencionais,
“é uma abordagem que para além de ser centrada no ser humano; é profundamente

humana em si e por si” (Brown, 2009, p. 4).

4 https://www.ideo.org/
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Com relacéo ao que foi exposto até aqui, observamos algumas aproximacdes entre
as propostas do design e as questdes educacionais, tais como, o fato de que essas
guestdes normalmente traduzirem problemas complexos, dentro de um contexto real
e centrados no ser humano. Nesse sentido Cross (1982) identifica trés caracteristicas
do design que podem ser utilizadas na educac¢éo devido ao seu valor intrinseco:

e O design desenvolve capacidades dos estudantes na resolugdo de um
determinado problema: os problemas de design podem ser considerados mais
reais que os das ciéncias e humanidades, pois, estdo ligados a vida cotidiana;

e O design sustenta o desenvolvimento cognitivo e apresenta um tipo de
pensamento peculiar construtivo, chamado de raciocinio abdutivo. O
desenvolvimento do pensamento construtivo tem sido negligenciado na
educacdo em geral, tendo em vista o dominio das ciéncias e humanidades.

e O design oferece oportunidades para o desenvolvimento de muitas habilidades
do pensamento n&o verbal e comunicagao: a cultura do design nao confia tanto
em modos verbais, numéricos e literarios de pensar e de se comunicar, mas
em modos nado verbais. Isso pode ser percebido quando o designer utiliza
modelos e cbédigos que dependem tanto de imagens graficas, linguagens de
objetos, linguas de acdo e mapeamento cognitivo. Isso ajuda na educacéo nao

verbal das criancas e na formagao de consumidores conscientes.

Cross (1982) conclui que, essa convergéncia do design com a educacao faz com que
surja uma disciplina do design, no entanto, sd0 necessarias mais pesquisas para
saber o que se procura desenvolver em cada aluno e como este desenvolvimento

pode ser estruturado para a aprendizagem.

Assim, nesta pesquisa exploramos o argumento de que o professor precisa encontrar
formas de investir, mais fortemente, na fase de planejamento e que o planejamento
dos professores precisa assumir mais qualidade de design para que as a¢des no

ideério docente reflitam melhor as solu¢des desejadas.
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2.2 PORQUE O DESIGN MIGRA DE OUTRAS AREAS PARA A EDUCACAO

Como ja discutido no tépico anterior, o design surge para organizar a producao
durante a Revolucé&o Industrial, e vem desde entdo se desdobrando em possibilidades
diversas de conexdo com diferentes areas de conhecimento. Segundo Buchanan
(1992), as praticas e as pesquisas ho campo continuam a expandir seus significados
e conex0des, revelando inesperadas dimensdes do exercicio e do entendimento de
design e 0 seu escopo € potencialmente universal, pois 0 pensamento do design pode

ser aplicado para qualquer area da experiéncia humana.

Dorst (2011) explica porque o raciocinio de design é tao interessante para outras
disciplinas, ao afirmar que o enfrentamento de problemas complexos e abertos faz
com que os designers tenham uma perspectiva diferenciada para enfrenta-los, no seu
campo de atuacado. O sistema educacional € um desses sistemas sociais que envolve
muitas variaveis, em qualquer campo desse sistema que se queira enfrentar, seja do
processo de ensino ou aprendizagem, seja de escolhas curriculares, seja do préprio
processo de gestdo educacional e as dificuldades que surgem nesse campo sdo

dificeis de serem enfrentadas justamente por sua complexidade.

O modelo mental de ruptura e projecdo, necessario para o exercicio do design e a
aplicacao deste para resolucédo de problemas complexos, comecaram a ser descritos
desde o inicio da década de 90 quando os pensadores do campo apontaram a
capacidade do Design Thinking de integrar as variacbes teméticas de areas como
comunicacao, construcdo, planejamento estratégico (BUCHANAN, 1992). Quando,
signos, objetos, acfes e pensamentos ndo estdo apenas interconectados, eles se
interpenetram e se fundem no Design Thinking contemporaneo. Segundo, Brown
(2010), além de integrar essas areas ele coloca ferramentas de design nas maos de
pessoas que talvez nunca tenham pensado em si mesmas como designers para que

possam aplica-las a uma variedade muito mais ampla de problemas.

Nesse sentido, tal como requerido na educacéo contemporanea que busca uma visdo
transdisciplinar para resolver os problemas propostos no campo educacional, a visdo

do design, proposta pelo Design Thinking, € igualmente, a historia da formacao de
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complexos nos quais diferentes disciplinas se agregam e se aglutinam (MORIN,
2008). Essa visdo adota um ponto de partida fundamental: o raciocinio, ou uma
maneira de raciocinio, interdisciplinar que, por sua vez, implica complementaridade,
enriquecimento colaborativo. Entdo, ndo se fala em educagdo e design e seus
problemas sem levar em consideracdo a complexidade envolvida em seus cenarios
de mdultiplos sujeitos, relacdes, circunstancias, expectativas, impactos, fazeres e

realidades.

Portanto, se pode compreender como ponto de convergéncia entre a Educacédo e o
Design o fato de que ambos s&o campos policompetentes, uma vez que, apresentam
enorme variedade de circunstancias que permitem avancar em diversos campos,
guebrando o isolamento desses pela troca e circulacdo de conceitos, esquemas
cognitivos, sobreposicdes, interferéncias e o surgimento de novas hipéteses
explicativas, assim como também, pela constituicdo de concepc¢des organizativas que
permitem articular contetdos cientificos num sistema tedrico e pratico comum, em

NOSSO caso, 0 planejamento.

2.2.1 Design e as competéncias do século XXI

Ha muitas competéncias que se exige dos individuos do século corrente, e essas
competéncias envolvem conhecimento, habilidades, atitudes e valores (Weinert
2003). Para o professor da Universidade de Harvard, Tony Wagner, ha sete
habilidades de sobrevivéncia que o individuo deve desenvolver para prosperar em sua
carreira, faculdade e como cidad&o: o pensamento critico e resolucéo de problemas;
a colaboracao entre redes e lideranca por influéncia; a agilidade e adaptabilidade; a
iniciativa e empreendedorismo; a comunicacao oral e escrita eficaz; o acesso e analise
de informacdes; a curiosidade e imaginacao (WAGNER, 2010). Nesse sentido, desde
1993, a UNESCO (Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura) constituiu uma comissao internacional independente para conduzir uma
reflexdo inovadora sobre as formas pelas quais a educacdo pode fazer face as

exigéncias do século XXI.

E é justamente por isso que o Design Thinking vem se tornando atraente para a

educacao, porque nessa abordagem seus processos parecem envolver as chamadas
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habilidades do século XXI, que a sociedade do conhecimento demanda do sistema
educacional, para que os individuos enfrentem, com sucesso, a universidade, a
carreira profissional e seu papel como cidaddos. Segundo Scheer (2012) o design
thinking permite desenvolver professores capacitados para facilitar o aprendizado
para promover essas tais habilidades do século. Ou seja, ele privilegia tudo que se
guer que a cultura educacional apresente, para a solucdo da maioria das
necessidades contemporaneas. Por exemplo, eles enfatizam o pensamento critico; a
capacidade de responder com flexibilidade aos problemas; colaboracéo, agilidade e
adaptabilidade; a capacidade de acessar e analisar informacdes; curiosidade e
imaginacdo (CARROLL, 2010; TRILLING, 2009; SCHEER et al., 2012; WATSON,
2015, WAGNER, 2010).

Sabemos que aprender € um processo complexo e de alta carga cognitiva, entéo, &
fundamental, para enfrentar e compreender a enorme quantidade de informacao que
€ produzida, que o0 ensino possa ajudar no desenvolvimento do pensamento e na
aplicacdo de processos cognitivos para transformar dados e informagdes em
conhecimento e acdo: ensinar a aprender € o objetivo que a educacéo na sociedade
do conhecimento deve buscar (CARROL, 2015). Esse pensamento também é
compartilhado pela comunidade cientifica que discute o campo da didatica das
ciéncias (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; DELIZOICOV, 2011), entre muitos outros.

A definicdo do conceito de aprendizagem segundo a Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco) é: uma educacao sem limites, que exige
a geracdo de oportunidades abertas, flexiveis e relevantes, para adquirir
conhecimento e desenvolver as habilidades e atitudes que sdo necessarias em
diferentes estagios da vida. Segundo essa organizacdo, uma educacdo fundada
em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser. Esses pilares podem ser tomados também como bussola para nos

orientar rumo ao futuro da educacéao.

Neste contexto, é necessario desenvolver estratégias que permitam especificar a
inovacao curricular e avaliativa, a fim de atender a diversidade. Para tanto, a escola
tera que favorecer a criatividade em suas equipes pedagogicas, entendida como
aquela nova resposta que consegue se expressar e tornar-se valiosa para o contexto
social em que € implementada (CSIKSZENTMIHALYI, 2014). Assim, o binédmio
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Educacao e Design se apresenta altamente relevante, pois mostra como facilitar a
resposta a diversidade e complexidade do trabalho que ocorre na sala de aula, através
do desenvolvimento de diferentes tipos de ferramentas e técnicas que os profissionais

dessa area utilizam.

Considerando 0 exposto, o desenvolvimento profissional dos professores é
particularmente relevante, uma vez que além de alcancar o aprendizado esperado da
escola, eles devem lidar com propostas curriculares em certa medida ambiguas e com
esquemas conceituais muito diferentes dos anteriores e estimular o desenvolvimento
de habilidades cognitivas de ordem muito diferentes das quais estdo habituados
(AVALOS, 2006), e preparados em sua formac&o inicial. Além das habilidades que
permitem adaptar-se a cenarios em mudanca e lidar com problemas complexos, na
sociedade do conhecimento, a formacdo profissional continua emerge como um
imperativo ao longo da vida e € expressa em uma nova cultura profissional, forjada

em valores como colaboracéo e progresso social (RAMALHO, 2004).

Considerando isso, a formacao profissional gera um impacto maior, quando ajuda ao
professor a adaptar-se a novos desafios, a fim de melhorar os resultados, o empenho
na aprendizagem e o bem-estar dos estudantes. Isso e outro aspecto enfatizado esta
no processo colaborativo, uma vez que permite a reflexdo conjunta, o enriquecimento
de ideias e a incorporacao de outras perspectivas, o que colabora também para a
melhoria do desempenho profissional. Entdo, compreendemos, que a formacgao de
professores requer a melhoria e desenvolvimento da profissédo através de treinamento
efetivo, geracdo de espacos de intercambio para colaboracdo interdisciplinar e
incorporacdo de ferramentas de design que medeiam acdes pedagogicas e
representa a oportunidade de explorar novas &reas de atuacdo profissional e

académica.

2.3 O QUE E O DESIGN THINKING E SUA INSERCAO NA EDUCACAO



35

Conforme discutido anteriormente, apesar de surgir pela primeira vez ja na década de
40 e de se consolidar entre estudiosos do Design no inicio da década de 90, o termo
e os significados em torno do design thinking se popularizaram no inicio do século 21
por meio das obras de autores advindos de consultorias empresariais (BROWN, 2010;
FERREIRA, 2015). Assim, o Design Thinking é uma sistematizacdo do processo de
design, que faz parte de uma longa tradicdo académica de mais de 50 anos. Esse
termo se tornou popular, inicialmente, como um método para incentivar a criatividade
entre os gerentes, desafiando-os a "usar ambos os hemisférios do cérebro”, com o
objetivo de gerar inovacdes que se traduzem em beneficios econémicos (BRAVO,
2016; DUNNE & MARTIN, 2006; BROWN, 2008; DORST, 2011). A partir da resolucao
de problemas empresariais, o Design Thinking comecou, como vimos, a ser
configurado também para a resolucdo de problemas sociais, entre eles problemas
relacionados ao campo da educagéo.

No campo da educacgéao escolar, o Design Thinking tem sido aplicado e adaptado para
diferentes usuarios - professores, gestores e alunos - de diferentes idades e com
diferentes objetivos - curriculo, espacos escolares, processos, ferramentas e sistemas
educacionais (CARROLL et al. , 2010; SCHEER et al, 2012; IDEO, 2012; BRAVO,
2016; GOLDMAN et al, 2014; WATSON, 2015). A proposta comegou a entrar nas
escolas de educacao basica agora nao mais pela via das aulas de artes, mas de um
modelo mental projetual, pois ndo se trata mais da defesa da arte como disciplina,
mas de todo o percurso projetual e da inclusdo de toda a comunidade escolar. Sua
insercao se da por diferentes caminhos de atuacdo: por meio de materiais gratuitos
disseminados por pessoas, grupos e instituicdes interessadas na inovagcdo em
educacao, e em especial, na introducéo das tecnologias digitais, por meio de cursos
de formacdo para educadores, todas essas frentes, até entdo, com carater

predominantemente empirico.

Nesse sentido, a IDEO, langcou um material gratuito em 2011 e a sua versao em
portugués foi publicada no Brasil em 2014 para educadores (GONSALES, 2014;
REGINALDO, 2015). Outras iniciativas que incorporam elementos de design para
educacéo, sdo Design for Change, FabLab Teacher Studio e Index, da Dinamarca. No

Chile, destaca-se o programa Elige Educar, Rdmpela, Tinker Trak e Movimiento Aula.
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Apesar dessas inumeras iniciativas de aplicacdo do Design Thinking na educacao, o
foco principal destas, tem sido na consultoria, e as publicacfes académicas que se
concentram em resultados da maioria dessas iniciativas ainda sdo escassas. Nos
Estados Unidos, Carroll (2010, 2015), Goldman (2014) e Watson (2015) analisaram
0s casos de aplicagdo do pensamento de design em contextos escolares e
universitarios. Mas, em nosso pais, ndo ha estudos para identificar: quais elementos
do processo de design sdo mais adequados em diferentes casos; quais barreiras e
facilitadores s@o encontrados ao nivel de estudantes, professores e geréncias
escolares; em que areas de ensino sdo mais eficazes; e quais barreiras culturais

devem ser consideradas para sua aplicacéo.

Para Kelly et al (2008) o estudo de design direcionado ao setor educacional, detém
um grande potencial para promover solucdes inovadoras na educacao e descobrir
novos conhecimentos existentes. Ainda, de acordo com Kelly et al (2008), o processo
de design pode ser difundido de diversas formas para gerar melhorias no setor, como,
por exemplo, na identificacdo de problemas e desafios, na ideacdo de solucdes
potencias, no desenvolvimento de protétipos para estudar a insercdo em escala e
documentar o processo de difusdo da inovagcdo. Para os autores, a pesquisa em
design, na educacdao, aplica o processo de design a fim de proporcionar um método
aberto e um conjunto de atividades criativas que podem trazer inovagoes para alunos,

professores e diretores, por exemplo.

Dessa forma, verifica-se que o campo do design ja vem tracando um caminho na
pratica e pesquisa, em favor de uma educacédo que considere as expectativas atuais
dos estudantes em relacdo a educacéao, bem como, que pondere o professor como
um agente de transformacdo no ambiente escolar, capaz de identificar as
necessidades dos estudantes e da escola onde atua, a fim de potencializar a troca de

conhecimento entre alunos, professores e também a comunidade como um todo.

Para exemplificar este campo de design para educacgéao, Barseghian (2009), apresenta
0 caso da D.school. Esta instituicdo desenvolveu recursos para integrar o Design
Thinking no ensino de primeiro e segundo grau, por meio de um laboratorio que
fornece informacdes para professores e alunos interessados em inserir a metodologia
para solucionar problemas de forma criativa. Seu acervo inclui material que introduz a

filosofia do Design Thinking, junto a recursos curriculares e desafios de design (BOSS,
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2012).

Outro exemplo que é citado em Boss (2012) é o Studio H. Este projeto constitui um
curriculo de design desenvolvido pelo Projeto H Design — uma organizacao de design
sem fins lucrativos, e trabalha com os alunos a sensibilidade do design, temas centrais
aplicados, e habilidades relevantes da industria de construgdo. O objetivo desta
organizacédo consiste em auxiliar estudantes, especialmente os que residem em areas
rurais de baixa renda, a desenvolver capital criativo, pensamento critico e de

cidadania.

Para o grupo essa perspectiva envolve o saber fazer, utilizando a sensibilidade do
design que considera os valores humanos e a pesquisa centrada no contexto, nela os
alunos abordam a aprendizagem através da resolucdo criativa de problemas,
engquanto desenvolvem competéncias profissionais relevantes para industria, que
resultam em forca de trabalho jovem e em um entendimento de como as ideias se
tornam tangiveis. Os estudantes aprendem através de um processo nao linear que
inclui pesquisa etnogréfica, geracdo de multiplas ideias, desenvolvimento de algumas
ideias por meio de conceitos trabalhaveis, prototipagem de solucdes potenciais,
refinamento interativo, e por fim construcéo e implantagcdo da solucado (STUDIO H,
2013).

Por fim, consideramos mais uma aplicacado do Design Thinking, nesse caso, para 0s
professores, publico-alvo desta pesquisa. No Brasil ha o curso de Design Thinking
para Educadores, uma iniciativa para formacdo de educadores do Instituto
Educadigital. De acordo com o Educadigital (2014) esse curso conta com 0 suporte
do material originalmente desenvolvido pela IDEO e que foi remixado pelo Instituto. O
material € a versdo em portugués disponivel no Design Thinking para Educadores
(2014). Esse material € apresentado na forma de um Kit de Design Thinking para
educadores — € um recurso gratuito disponivel na internet, que contém cadernos de
orientacdo e de sugestdo de atividades com o processo e o método de design
adaptado especialmente para o contexto de educacdo de ensino basico. O Kit foi
desenvolvido pela consultoria de design internacional IDEO, em colaboracdo com a

Riverdale Country School (BOSS, 2012). A equipe de formacéo promove formacoes

> http://www.studio-h.org
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com a abordagem Design Thinking e estimula praticas e constru¢gdes colaborativas
para gerar solucbes inovadoras para os desafios cotidianos da educacao
(EDUCADIGITAL, 2014).

A proposta do Kit para educadores percebe cada escola com suas caracteristicas
préprias e enxerga os professores como agentes de mudanca. Ou seja, esses sao
vistos como projetistas de seu proprio ambiente, sendo capazes de identificar os
problemas da escola onde atuam. Este método procura, a partir de uma dinamica
divertida e participativa, impulsionar a colaboracédo, desenvolver solu¢cdes que venham
ao encontro das necessidades requeridas pela escola, bem como gerar mais
criatividade e novas formas de engajamento da comunidade escolar nas propostas
desenvolvidas (IDEO, 2013).

A proposta pode ser usada para ideacdo de curriculo, ambientes, processos,
ferramentas e sistemas, dentro do contexto escolar. O manual apresenta cinco passos
gue auxiliam no projeto de solu¢cbes inovadoras para contribuir em resolver os desafios
de cada escola e/ou de cada professor, através de um método adaptavel e flexivel.
Para cada etapa, h4 um direcionamento de como prosseguir e agir para contemplar
0s objetivos. Nele também se disponibilizam, materiais de apoio ao método (IDEO,
2013).

Finalizamos colocando que, na nossa percepg¢ao, para que uma abordagem como
essa seja assumida é preciso que se compreendam as premissas e principios que a
permeiam, assim nos proximos capitulos tecemos mais consideracfes no sentido de

elucidar seus principais elementos constituintes.
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3 O DESIGN THINKING - PROCESSOS MENTAIS E O RACIOCINIO ABDUTIVO

O Design Thinking € um processo no qual se usa o raciocinio légico e criativo ao
mesmo tempo, portanto esta abordagem € considerada um processo de fusdo de
pensamento critico com 0 pensamento criativo e busca proporcionar aos profissionais
uma estrutura metodoldgica que permita desconstruir e reconstruir, resolver e
solucionar, experimentar e prototipar questdbes e problemas (NITZSCHE, 2012).
Considera que o pensamento criativo € uma capacidade cognitiva que pode ser
estimulada e desenvolvida por toda pessoa (STERNBERG, 2012). Entretanto, é
importante ponderar, quais 0S processos cognitivos que sao ativados no pensamento,
gue mecanismos podem estimular essas combinagdes e quais fatores interferem
nesse processo, bem como, que tipos de estimulos podem ser Uteis a0 processo

criativo e projetual.

3.1 A MANEIRA DE PENSAR DO DESIGNER

Partimos da premissa de que qualquer pessoa pode tornar-se um design thinker. Para
tanto é necessario que o sujeito se aproprie da estrutura de pensamento do designer,
ou seja, o individuo ao utilizar essa estrutura de pensamento assume o arquétipo do
design que € pensar com criatividade, buscar multiplas solu¢des para os problemas e
ter foco na oportunidade. Conforme colocado por Brown (2009) o Design Thinking bate
em capacidades que todos nds temos, mas que sao ignoradas por praticas de

resolucdo de problemas mais convencionais.

Segundo Zavadil, et al (2016) pesquisas tem demonstrado que 0S processos
cognitivos, frequentemente, baseiam-se em heuristicas para a geracdo de novas
solucdes, referindo-se a estratégias, ou um conjunto de regras e procedimentos que
orientam O processo criativo. Bem como que, o uso de métodos heuristicos e
sistematicos, ajudam a visualizar relagbes e podem auxiliar os designers a gerarem
novas ideias a partir do estimulo da capacidade associativa do pensamento, incluindo

também processos em grupo. Esses métodos funcionam, assim, como ferramentas
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mentais para os designers no processo criativo e projetual. Sendo assim, pressupde-
se que estratégias e mecanismos cognitivos podem estimular o pensamento criativo,
como por exemplo, o pensamento por analogias, facilitando a ativacdo de
conhecimentos armazenados na memoria e o estabelecimento de novas relacbes

para o desenvolvimento de solugdes.

Esses mecanismos cognitivos, subjacentes ao processo de design, sdo considerados
como precedentes basicos do raciocinio, onde o conhecimento € continuamente
transformado para produzir novos conhecimentos. Tais mecanismos incluem
procedimentos e componentes que podem promover a ideacdo no design ou auxiliar
os designers a superarem o0s bloqueios mentais. Dentre esses componentes, ja
identificados em outros estudos sobre o processo de ideacdo, estdo os estimulos
externos, que atuam como desencadeadores para novas ideias. Contudo, um dos
desafios para os designers esta em adquirir os mecanismos adequados para conduzir
a uma rapida e adequada selecdo dos estimulos que sejam Uteis ao processo

(ZAVADIL, 2016).

Viana (2012) também considerando que, o Design Thinking se refere a maneira de
pensar do designer, completa que esse utiliza um tipo de raciocinio pouco
convencional, chamado de pensamento abdutivo, que segundo Cross (2006) busca
formar hipéteses explicativas, de natureza exploratoria e reflexiva. Nesse tipo de
pensamento, a apreensdo ou compreensdo dos fenébmenos se da a partir da
formulacdo de questionamentos a serem respondidos, a partir das informacgdes
coletadas durante a observacdo do universo que permeia o problema. “Assim, ao
pensar de maneira abdutiva, a solucdo nao é derivada do problema: ela se encaixa
nele” (VIANA, 2012, p. 14). O modelo de raciocinio por abducdo, pode ser
compreendido como um método para a mudanca da perspectiva semantica na busca
de compreensédo das coisas de uma maneira inédita. Essa atividade é muito comum
em algumas areas do conhecimento, sobretudo, em situacbes que exigem um

raciocinio criativo.

De acordo com Peirce e Hanson, o papel do raciocinio abdutivo no pensamento
criativo esta diretamente relacionado a geracdo, mudanca e expansao de um dominio
de crengas entendidas como uma forma de habito. Tal expansdo ocorre quando

mentes criativas se confrontam com problemas — a mente, em sua tendéncia de
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operar com formas de crencas bem estabelecidas, vivencia a percepc¢éo de anomalias
e problemas insoliveis no dominio das crencas disponiveis. Surpresas e duvidas
iniciam o processo abdutivo de geracdo e selecdo das possiveis hipéteses que
poderiam solucionar os problemas em questdo. Assim, como um tipo de heuristica, a
abducdao constitui um guia para a expanséao de crengas (GONZALES e HASELAGER,
2002).

Para Dorst (2011), o que caracteriza esse tipo de pensamento € o tipo de abducéo
gue ocorre quando se sabe apenas o valor final do que se deseja entregar, mas o que
sera entregue e 0s meios procedimentais para chegar a esse resultado sdo aspectos
desconhecidos. Por isso é preciso criar forma de trabalho e objeto (um produto,
servico ou sistema) em paralelo. E, é pensando de maneira abdutiva que o designer
constantemente desafia seus padrdes, fazendo e desfazendo conjecturas, e
transformando-as em oportunidades para criar novas ideias. Segundo Viana (2012),
foi 0 pensamento abdutivo que permitiu a evolucao de artefatos em nossa civilizagéo,
desde civilizagbdes primitivas, passando pelo design vernacular e artesanato

tradicional.

Embora os designers tenham mantido esse tipo de pensamento ativo em sua
profissao - Ihes conferindo sua caracteristica criativa — esse tipo de pensamento nao
€ exclusivo dos designers, conforme ja colocamos. Cross (1990) assegura que as
habilidades e conhecimentos de design também estdo presentes em ndo designers
mesmo que pouco desenvolvidos. Ele atesta que o design pode ser considerado uma
forma de inteligéncia natural assim como as multiplas inteligéncias identificadas por
Gardner, mas que néo parecem estar espelhadas inteiramente de maneira satisfatoria

em nenhuma das formas propostas por ele.

Segundo Dorst (2011), € essa habilidade, comumente vista nos designers, de se
desvencilhar do pensamento légico cartesiano, que faz com que esse se mantenha
“fora da caixa”’. E ao desafiar os padrbes de pensamento, comportamento e de
sentimento “Design Thinkers” produzem solugdes que geram novos significados e que
estimulam os diversos aspectos (cognitivo, emocional e sensorial) envolvidos na
experiéncia humana, transformando o modo como se desenvolvem produtos,

servigos, processos, e até estratégias” (BROWN, 2008, p.85).
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Brown (2008), apresenta algumas caracteristicas conferidas ao perfil de

personalidade de Design Thinkers, que incluem:

e Empatia: pensar o mundo a partir das perspectivas dos colegas, clientes,
usuarios finais;

e Pensamento integrativo: ndo dependem apenas dos processos analiticos de
escolhas, mas da andlise de todos os aspectos relevantes, e por vezes
contraditorios, do problema para gerar novas solucoes;

e Otimismo: na resolugcdo de determinado problema pelo menos uma das
possiveis solucdes sera melhor do que as alternativas existentes;

e Experimentalismo: grandes inovacdes ndo dependem somente de ajustes
incrementais, mas de questdes e exploracdes das restricdes de forma criativa,;

e Colaboragao: muitos pensadores de design tém experiéncia em mais de uma

area e tornam-se colaboradores interdisciplinares entusiasmados.

Assim, essa € uma abordagem que ndo sO se concentra na criacdo de produtos e
servicos que sao centrados no ser humano, mas o proprio processo também é
profundamente humano. Pois, o pensamento do design baseia-se em nossa
capacidade de ser intuitivo, reconhecer padrdes, construir ideias que tenham
significado emocional, além de serem funcionais e expressar-se em meios que nao
sejam palavras ou simbolos. E, considera ainda, que tao arriscado quanto dirigir uma
organizacao apenas sobre o sentimento, o instituto e a inspiracdo, seria também um
risco que fosse dirigida com uma excessiva dependéncia do racional e analitico
apenas. Assim, segundo Brown e Wyaat (2010), o Design Thinking, em sua
abordagem integrada no nucleo do processo de design, seria uma terceira via a essas

duas linhas.

3.2 A RACIONALIDADE DO DESIGNER

A maneira de pensar do designer € uma tentativa de romper o raciocinio légico linear

da ciéncia, da engenharia e dos métodos de gestdo e embora o processo de Design
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Thinking seja apresentado em sucessivas etapas ele € melhor pensado como um
sistema de espacos sobrepostos ao invés de uma sequéncia de etapas ordenadas.
Assim, orientando-se pelo processo do Design Thinking ha trés espacos a se ter em
mente: inspiracdo, ideacdo e implementacdo. A inspiracdo € colocada como o
problema ou a oportunidade que motiva a busca de solugbes; a ideacdo como o
processo de geracdo, desenvolvimento e teste de ideias; e a implementacdo como o

caminho que leva do estagio do projeto a vida das pessoas (BROWN, WYAAT, 2010).

A razdo para chamar esses processos de espacos, em vez de etapas, € que nem
sempre sdo realizadas sequencialmente. No processo de desenvolvimento dos
projetos se pode reverter a inspiragao, ideagao e implementacdo mais de uma vez,
pois durante o processo o designer ou a equipe aprimora suas ideias e explora novas
direcbes. E por isso, ndo surpreendentemente, Design Thinking pode parecer cadtico
para aqueles que o fazem pela primeira vez. Mas, conforme defende Brown e Wyaat
(2010) ao longo do percurso de um projeto, 0os participantes conseguem ver que 0
processo faz sentido e alcangcam resultados, mesmo que sua forma seja diferente do

processo linear, baseado em marcos, que as organizacées costumam realizar.

Assim, a abordagem proposta nesses espacos, ja citados anteriormente, surge para
entender 0s processos mentais que ocorrem com as pessoas diante de problemas
sejam eles bem definidos, mal definidos e os problemas incobmodos, aqueles téo
confusos ou obscuros que as solugdes apontadas ndo, necessariamente, sao corretas
ou incorretas, porém, consideradas mais ou menos plausiveis (NITZSCHE, 2012).
Nesse sentido, Cross (2011), em sua obra titulada “Design Thinking”, tem como
principal objetivo descrever a forma em como os designers trabalham durante a
atividade de projeto, a fim de discutir e compreender a natureza da habilidade do
design, como a competéncia cognitiva e criativa, para encontrar solugdes para

problemas muitas vezes com alto grau de complexidade.

Em seu estudo, o autor cita que em sociedades baseadas no artesanato, a concepgao
ou projeto de artefatos ndo era separada do ato de fazer - ou seja, ndo havia uma
etapa projetual anterior a etapa de execucao do artefato em si, ou seja, objeto era

modelado simultaneamente a acdo de pensar o objeto.
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Nesse sentido Nitzsche (2012), considerando, inclusive, o homem pré-historico,
sugere que o processo do Design Thinking existe desde que o design comecou a ser
praticado ha muitos milhares de anos. Mesmo naquele tempo, nem existindo a palavra
ou a intencéo do design, nem uma linguagem complexa, nem mesmo o0 homo sapiens.
Aquele mesmo homem, ou pré-homem, usando de um artificio ou estratégia repetidas
vezes (como bater uma pedra em outra), estava criando um método de design para
produzir um instrumento pontiagudo, com uma finalidade cortante ou intimidante a
partir de uma pedra comum. Segundo o autor, embora fosse uma metodologia
primitiva e pouco complexa, se formos empaticos perceberemos que ela, lentamente

inventada, era sofisticada para a época (NITZSCHE, 2012).

Assim, Nitzsche (2012, p. 29) coloca que design constitui “uma capacidade
espontanea da espécie humana: design € tornar tangivel uma intencdo de
transformacéo. A partir desse ponto de vista, o design seria a habilidade do homem
de materializar seus pensamentos”. Portanto, habilidade do design € algo que todos
possuem em certa medida, uma vez que é incorporado em nossos cérebros como
uma funcéo cognitiva inerente. Esta, como outras formas de inteligéncia e habilidade,
pode ser natural ou manifestada em niveis mais elevados em alguns individuos do
gue em outros. Além do mais, a inteligéncia do design ndo é simplesmente um talento
dado ou um dom, mas pode ser treinado e desenvolvido - caso contrario nao haveria
razdes para a existéncia de escolas de design (CROSS, 2011). No caso do Design
Thinking, o termo também se refere ao complexo processo mental que o projeto

contemporaneo exige do designer.

Cross (1999), sustenta o argumento de que mesmo sendo possivel que qualquer
pessoa seja um designer, isto ndo significa que esta seja uma atividade simples. Para
0 autor o que ocorre é o contrério, pois projetar € uma atividade complexa uma vez
gue, converter esta inteligéncia natural altamente desenvolvida em inteligéncia

artificial € um grande desafio.

De um modo geral o Design thinking vem sendo estudado como um tipo de
pensamento que usa o design como ferramenta de trabalho mental de uma forma
holistica. Se considerarmos os dicionarios ingleses podemos encontrar como
significados correlatos: para pensar em algo (thinking of), podendo ser também

imaginar, visualizar e até sonhar. Pensar sobre algo, como um problema (thinking
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about), parece ser uma atividade na qual se considera, se reflete e delibera. Ja pensar
através de algo (thinking through) é entender, compreender, descobrir. Na opinido de
alguns pensadores, o design thinking parece abranger todas essas qualidades
interpretativas (NITZSCHE, 2012).

Assim, adotar essa maneira de pensar proposta no Design Thinking é adotar o
raciocinio abdutivo em cenéarios de criagdo de conhecimento e criatividade, o
raciocinio abdutivo torna-se a principio elementar de todas as atividades. E o
raciocinio abdutivo que permite distinguir a diferenca entre fazer errado e entender
errado. E o raciocinio abdutivo que abre espaco para a compreensdo de um fendmeno
e para a projecdo mental de futuras atividades (MARTINS FILHO, 2016). Para Cross
(1999; 2011), o que explica o processo racional do design € o pensamento abdutivo —

no qual consiste na logica do design, passo necessario desde a forma a funcgéo.

Peirce et al (1935), na década de 30, ja propunham trés maneiras de chegarmos a
interpretacdes por raciocinio puro: A Deducdao, a Inducao e a Abducéo, € o raciocinio
abdutivo que demonstra sua maior relevancia quando sucede uma deducédo que pode
ser inferida. Peirce, afirmava nao ser possivel provar com antecedéncia “um novo
pensamento, conceito ou ideia: novas ideias s6 podem ser validadas com o desenrolar
dos eventos futuros” (TEIXEIRA, 2014).

Seguindo ainda a logica peirciana, devemos tentar nos afastar de definicbes que
sigam um padrdo da prova e certeza colocada no passado, iniciando a andlise do
problema, nos perguntando “o que poderia ser?”. A resposta, surgiria quando
déssemos um ‘salto l6gico da mente’ ou fizéssemos uma ‘inferéncia a melhor
explicacdo’ e imaginassemos uma heuristica para entender o mistério” (TEIXEIRA,

2014). Assim, segundo esse autor o_raciocinio por deducdo comeca a partir de um

estado hipotético de regras ou elementos absolutos que definem aspectos abstratos.
O raciocinio por deducdo elenca premissas ou pressupostos que conforma as
possibilidades de realidade das coisas que existem no mundo fora da mente. Portanto
no raciocinio por deducao, consideramos que independente das possibilidades, ha
algo na hipotese criada que sera invariavelmente verdadeiro. Ou seja, nenhuma
hipotese pode ser criada a partir de algo que nado seja absolutamente verdadeiro e

universalmente absoluto.
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J& o raciocinio por inducdo ou raciocinio indutivo tem como base a investigacao

experimental de probabilidades que definem uma teoria geral. O raciocinio por
inducéo considera verdade qualquer conclusao passivel de descricdo de maneira que
apresente uma regularidade tendente ao infinito desde o principio dos experimentos.
A inducao consiste em adotar uma teoria geral como base de inicio, e a partir dessa
base teorica, deduzir previsdes e observar o quanto essas previsdes sao préximas ou

exatamente iguais a teoria geral.

Ja o raciocinio por abducéo, ou raciocinio abdutivo é o processo exploratorio de

formacdo de uma hipétese. Se o raciocinio dedutivo prova que algo deve ser e o
raciocinio indutivo mostra que algo é factivelmente operativo, o raciocinio abdutivo
sugere o que algo pode vir a ser. O raciocinio por abducéo é dependente apenas de
sugestdes, e ndo depende de razdes verdadeiras. O raciocinio abdutivo consiste em
agrupar ideias que nunca foram imaginadas juntas antes, compondo novas sugestfes
contemplativas. A questdo fundamental a respeito do raciocinio abdutivo € que sua
conclusdo € sempre problemética e conjectural, ndo sendo absoluta ou completa
(PEIRCE; HARTSHORNE; WEISS, 1935)

Convergindo para os aspectos de criacdo do conhecimento, é o raciocinio abdutivo
gue possibilita 0 questionamento de premissas e pressupostos para novos raciocinios
de inducdes e deducdes na criacdo de novas formulas e generalizacdo de resolucao
de problemas (MARTINS FILHO, 2016).

Nitzsche (2012, p. 33) cita que este tipo de pensamento se caracteriza como “um
movimento para fora do trajeto regular, um desvio de um pensamento tradicional,
COmo uma permissao para se passar ao largo da premissa a conclusdo sem usar
caminhos esperados”. Mesmo considerando, a existéncia e a importancia dos
pensamentos dedutivos e indutivos - que compreendem raciocinios analiticos que
preveem e explicam fendbmenos ja existentes, Dorst (2010) corroborando com o
exposto, também ressalta que para a criagcdo de coisas novas e de valor, o padréo é

0 pensamento abdutivo.

Nesse sentido, Vianna et al (2012) afirmam que esse o raciocinio abdutivo € pouco
convencional no meio empresarial e busca formular questionamentos por meio da

compreensao dos fendmenos, pensando de tal forma o designer desafia padrbes e
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transforma oportunidades em inovacao (VIANNA et al., 2012).

3.3 O PENSAMENTO ABDUTIVO: CONVERGENTE E DIVERGENTE

O pensamento intuitivo e o pensamento analitico, citados no tépico anterior,
comumente sdo as duas formas de pensar mais conhecidas e aplicadas pelas
instituicdes, principalmente o segundo, até pelo seu alto grau de confiabilidade. No
pensamento analitico h4 a adocdo de muitas regras e métodos que garantem a
permanéncia na zona de conforto, livre de riscos, o que que acaba comprometendo,
no entanto, a ascensao de ideias criativas e inovadoras. Ja o pensamento intuitivo
tem como fonte a aleatoriedade, que transmite um baixo grau de confiabilidade. Diante
desse panorama, autores aqui discutidos propdem que se adote um meio termo entre
esses dois pensamentos, que seria 0 pensamento abdutivo convergente e divergente
seguido pelo Design Thinking (CROSS, 2011; DORST, 2010; BROWN, 2010).

O processo de criagdo de conhecimento que € proprio da atividade de design tem se
popularizado a partir do Design Thinking, e nessa abordagem a légica do raciocinio
abdutivo possui um papel fundamental. De acordo com Brown (2010), uma
caracteristica que permeia o processo abdutivo do DesignThinking é o pensamento
divergente e convergente, ilustrado na figura 2, a seguir. Assim, o raciocinio abdutivo
apresenta-se como uma sequéncia retroalimentada entre esses periodos de
divergéncia e convergéncia. No Design Thinking isso ocorre como um processo de
desconstrucdo que € divergente e de reconstrucdo que € convergente, onde ao
mesmo tempo que se explora possibilidades, se registra, pondera e associa diferentes
possibilidades de conexdes ora conceituais, ora simbdlicas”. Conforme Nitzsche
(2012, p. 15) no processo “divergente: a gente explora possibilidades, amplia

repertorio”; e no processo “convergente a gente faz as escolhas”.
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DIVERGIR CONVERGIR

Propor ideias Eleger as melhores

Figura 2 — Pensamento divergente e convergente
Adaptado de Brown (2010)

Conforme explica Brown (2010), o pensamento divergente e convergente, implica em
capacidades que o individuo deve possuir, uma vez que o pensamento divergente
envolve elaborar solugbes a partir dos conhecimentos, experiéncias e raciocinio
l6gico, cujo pensamento esta orientado pela busca de uma melhor e eficaz resposta,
ou seja, € um pensamento dominado pela logica e objetividade. Enquanto que, o
pensamento convergente, explora mentalmente solugdes originais, implica na
exploragdo cognitiva de vérias solu¢des diferentes e inovadoras para 0 mesmo
problema, ou seja, neste tipo de pensamento predomina a intuicdo. Em suma, o
pensamento convergente € um meio funcional de tomar decisdes, onde o objetivo
consiste em multiplicar as opc¢des para viabilizar melhores escolhas e, assim, o
processo parece uma transicdo entre ambas as fases, na etapa de divergéncia surgem
opg¢Oes, enquanto na convergente estas op¢cdes sao eliminadas para que escolhas
sejam feitas (BROWN, 2010).

Conforme observa Kolko (2010), na etapa de divergéncia, acontece a formalizacéo de
modelos mentais baseados em percepcdes abrangentes, e na etapa de convergéncia,
acontece a simulacdo mental de antecipacdo de situacbes. Essa observacao é
pontuada por Kolko (2010) como principio basico do trabalho criativo na busca de
resolucéo de problemas. Essa observacao leva em conta que a retroalimentacéo entre
assimilacdo (divergéncia) e acomodacdo (convergéncia) revela caracteristicas e
relacbes daquilo que parece a priori, uma realidade complexa demais para ser
compreendida.
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E esse movimento continuo entre processos divergentes e convergentes, por um lado,
e entre o analitico e sintético, por outro, que sdo, segundo Brown, (2010) as sementes
do Design Thinking. E, essa formula garante um estimulo forte a geracao de ideias
novas e a criatividade dentro das instituicdes, segundo os estudiosos da area. Assim,
o design thinker, munido do pensamento abdutivo, se equilibra entre o pensamento
analitico com o uso de um processo e da l6gica também, e 0 pensamento intuitivo,

gue se refere a um conhecimento pouco fundamentado.

Assim, conforme Cross (2006) e Goldschmidt (1994), o Design Thinking € descrito,
portanto, como um tipo de pensamento abdutivo, que busca formar hipoteses
explicativas, de natureza exploratoria e reflexiva. E o que caracteriza o pensamento
projetual do Design Thinking é o tipo de abducéo que ocorre quando se sabe apenas
o valor final que se deseja entregar, mas o que sera entregue e como se devera

proceder para chegar a esse resultado séo aspectos desconhecidos (DORST, 2011).

Nesse processo a atividade criativa do designer € baseada na observacao aditiva a
respeito de um dado problema observado em comparacao com a experiéncia pessoal
do observador. Essa relacdo busca estabelecer dados objetivos da observagdo com
dados subjetivos do observador. O que leva invariavelmente a divergéncia e
convergéncia, na formulacdo de modelos mentais baseados em percepcdes
abrangentes e na simulacdo mental de antecipacao de situa¢des. Ao combinar essas
duas atividades mentais, o designer deve obrigatoriamente formalizar uma solugéo
objetiva, através da manipulacéo de cédigos visuais e elementos materiais através da
continuidade do raciocinio indutivo e dedutivo, para a consolidacdo de uma ideia em
algo material e estruturado (MARTINS FILHO, 2016).

O raciocinio abdutivo no Design Thinking tem o papel de resumir o processo de
significagdo do designer como uma abordagem fenomenoldgica para elencar
experiéncias passadas a conhecimentos n&o relacionados a priori, que pde em
guestionamento a realidade e as possibilidades de essa ser ressignificada. A
aplicacao dessa logica de raciocinio abdutivo apresenta uma caracteristica singular:
a construcao de conhecimento por meio da operacdo do mundo real, ndo regulado,
controlado e definido, abrindo espago para novas apropriagdes de informacgdes que a
principio ndo estéo relacionadas (MARTINS FILHO, 2016).
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Em suma, esse processo continuo que percorre etapas de divergéncia e
convergéncia, de analise e sintese, sdo as bases do Design Thinking, cujas etapas de
analise e sintese consistem em analisar os dados coletados para identificar padrdes
significativos. Segundo Brown (2010), os designers conduzem as pesquisas de
diversas formas e isto pode ocasionar o acimulo de dados e informag¢des que podem
ser dificeis de lidar. Para isso, é necessario um periodo de sintese a fim de organizar,
interpretar e construir conjuntos de dados que dardo forma para uma narrativa

coerente.

Segundo Cooper, et al (2009) é essa maneira de abordagem do Design Thinking, que
confere a atividade do design, deixar de limitar-se a geracdo de produtos, e permite
gue se abram novos modos de serem aplicados para diferentes fins, e alcancar
solucbes de diferentes problemas. Para os autores, esta abordagem criou uma
expectativa em muitas pessoas que nunca trabalharam com o design e acarretou
novas oportunidades para os designers engajarem-se com o campo dos negocios,
gestdo, administracdo, entre outras areas da organizagao.

Por fim, concordamos com Cross (2011) que sintetiza a natureza desse modelo de
pensamento a partir da necessidade em tolerar e trabalhar com a incerteza, ter
confianca para conjecturar e explorar, para interagir construtivamente com esbocos e
modelos, e depender do poder de intuicio e reflexdo-na-acdo. E basicamente um
processo de analise, sintese e avaliacdo. Assim, essa relacdo dos processos
cognitivos com 0s processos de projeto nos leva a perceber o conceito do Design
Thinking, a partir da coexisténcia de dois sentidos diferentes. Por um lado, o design
Thinking trata do raciocinio projetual e do estudo dos processos cognitivos que se
manifestam durante o ato de projeto (CROSS et al, 1992). Por outro, essa forma de
pensar levou a busca de métodos e modelos de processo de design — como o 3l
modellnspiration, Ideation and Implementation (BROWN, WYATT, 2010) e o Human
Centered Design, desenvolvidos pela IDEO; o Double Diamond model do Britsh
Design Council; e o Evolution 6 (TSCHIMMEL, 2014) — para serem utilizados no
desenvolvimento de projetos no design e aplicados a outros campos de conhecimento,
entre outras sugestdes para metodologias ou abordagens estruturais que devem guiar
os designers de forma eficiente para uma solucéo satisfatoria. Assim, o conceito parte

de padrbes cognitivos para uma abordagem metodoldgica para lidar com problemas
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complexos (KIMBELL, 2015).

Essa visdo adota um ponto de partida fundamental: o raciocinio, sobretudo, uma
maneira de raciocinio interdisciplinar que, por sua vez, implica complementaridade,
enriguecimento colaborativo e conjuncdo de conhecimentos disciplinares. Mas, se a
maneira de alcancar esses padrbes € um pensamento complexo, ou uma atividade
mental complexa, como formar professores a partir das premissas desse modelo de

raciocinio, tdo acostumados ao legado de um pensamento disciplinar e individualista?

Nossa perspectiva neste trabalho, ja que lidamos com uma atividade mental como o
pensamento, € a partir do pensamento e raciocinio abdutivo, aliado a um método
especifico de desenvolvimento de trabalho, no caso a proposta de Design Thinking
para educadores, buscar analisar as contribuicdes dessa abordagem e compreender
como professores se apropriam de suas premissas para solucionar problemas
envolvendo o processo ensino e aprendizagem. Portanto, no préximo capitulo,
tratamos sobre esta abordagem como um processo metodologico para orientar novas

maneiras de desenhar propostas educacionais.
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4 DESIGN THINKING, O PROFESSOR E O PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

O ensino pode ser entendido como qualquer atividade que seja realizada com a
intengcdo de ajudar alguém a aprender. Entretanto, ensinar ndo se limita a dar
instrucdes. Também envolve a criacdo de situagcdes que sejam favoraveis a
aprendizagem. Nesse sentido, ndo existe uma diferenca essencial, apenas uma
diferenca de escala e complexidade, entre um conferencista organizando cadeiras em
circulo no inicio de um seminario e uma equipe multidisciplinar de pessoas criando
um novo centro de aprendizagem, ou um novo sistema de gerenciamento de
aprendizagem ou, ainda, reformando um programa de graduacdo (GOODYEAR,
2015).

O processo de ensino e aprendizagem envolve um continuo movimento de reflexao,
€ uma acao tdo complexa e, por isso, ndo se reduz somente a acdo docente, envolve
um conjunto de aspectos, com multiplos fatores, que nao poderiam se reduzir ao agir
do professor. Ensinar inclui, mas nédo se limita a atos de explicacao, instrucao,
aconselhamento e encorajamento. Inclui escolher materiais de estudo e orientar a
utilizacdo do material. Inclui a preparacao de testes e o feedback deles e isso implica
em decidir o que avaliar e como avaliar. Mais recentemente, surgem outras exigéncias
gue envolvem a recomendacdo para o uso de recursos adicionais, como sites,
gravacoes de palestras, videoclipes e bancos de dados online. Em algumas disciplinas
ou campos profissionais, 0 ensino também envolve a organizacdo de aulas de
laboratério, viagens de campo, estagios e outros tipos de colocac¢des de trabalho. E,
ainda, promover atividades coletivas e orientar aos estudantes como lidar com uma
tarefa em grupos, desenvolver um perfil colaborativo e comunicativo para dar
feedback sobre um projeto ou descobertas. Envolve estabelecer boa relacao dialdgica

ou pensar em si mesmos como membro de uma comunidade profissional.

Para além do mencionado acima, o trabalho de ensino também pode incluir uma
dimenséo distintamente material, por exemplo, em uma aula de Quimica que envolva
atividades experimentais o professor de quimica precisara ter conhecimento sobre a
manipulacdo de instrumentos e produtos quimicos, além de se certificar de

guantidades disponiveis e da adequacéao dos produtos quimicos e aparelhos corretos.
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Nesse sentido, essa dimensao materialista do ensino pode se manifestar de diversas
maneiras, tais como, a preocupacao com a colocacao de cadeiras em um trabalho por
equipe ou em uma sala de seminarios, para incentivar a participacao equitativa nas
discussdes. As salas de aula precisam ser suficientemente grandes para acomodar
todos os estudantes, mas também precisam de boa acustica, ventilagédo e iluminacao.
Aspectos pessoais do professor como linguagem adequada a série ou projetacao de
sua voz. O texto em slides do PowerPoint ou outros materiais que exijam requisitos
técnicos para que sejam projetados de forma apropriada, e em condicbes de uso
adequada, dentre outros.

Nesse sentido, Goodyear (2015) afirma que claramente, o0 ensino envolve muito mais
do que a exposicao de algo, uma vez que o aprender, € uma atividade na qual o social
e 0 material - ndo apenas o epistémico - sdo consequentes. O trabalho docente a
partir de uma intenséo cuidadosa, uso da imaginacdo e empatia podem determinar o
equilibrio para o sucesso. Muitos professores experientes sabem, quando se trata de
planejar atividades educacionais, o entrave esta frequentemente em detalhes:
pequenas negligéncias podem ter efeitos desproporcionais sobre como uma atividade
de aprendizagem se desenrola. Assim, a falta de atencdo aos detalhes no
planejamento as vezes pode ser corrigida pelo pensamento rapido e improvisacdo no
ensino interativo, porém para o professor minimizar riscos e ansiedade durante o
processo, esses pequenos entraves se tornam uma preocupacao a resolver durante
o0 desenvolvimento do planejamento em uma dindmica que possa permitir uma

antecipacéao de certas condicdes.

4.1 HABILIDADES DO DESIGNER E AS CAPACIDADES REQUERIDAS AO
PROFESSOR

O modo de pensar requerido ao professor em situacdo que, na maioria das vezes,
envolve multiplos fatores e que se deve considerar multiplas variaveis, na busca de
solucdes e com pensamento rapido, atenta a detalhes, que se assemelham ao modo
de pensar e agir do design. No pensamento do design, que tem se entendido como
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uma metodologia meta-disciplinar, no Design Thinking, se identificam estratégias que
sao relevantes para todas as disciplinas e profissdes (SCHEER et al., 2012), incluindo
a educacao, com suas novas demandas que evocam um planejamento mais exigente

seja ele no ambito macro (escolar) ou micro (de uma aula).

Brown (2010), afirma que as habilidades que constituem um excelente designer
thinker sdo a capacidade de identificar padrées na desordem de informacgdes
complexas e sintetizar novas ideias a partir de fragmentos. Nao é dificil estabelecer
uma relacao direta entre essa afirmativa e as principais caracteristicas vinculadas as
capacidades requeridas de docentes e estudantes, ou seja, a esséncia do Design
Thinking parece ser a mesma que se espera do planejamento de novas propostas
para 0s processos de ensino e aprendizagem. Conforme ja mencionado

” o«

anteriormente, o termo planejar vem do latim “planus” “achatado, nivelado”, que
resultou em nossa palavra “plano” e no ato de “planejar” como “levar a cabo um
esquema”. E esta metaforicamente lembra algo esquematizado ou desenhado num
papel ou superficie lisa. Ou seja, disporem uma determinada
ordem medidas ou acdes a serem realizadas em um respectivo tempo espacial ou
cronoldgico, portanto, criar um plano para otimizar o alcance de um determinado

objetivo.

Entdo, no mesmo sentido do que seja o protétipo para o design, o planejamento
consiste em uma importante tarefa de gestdo e administracdo, que esta relacionada
com a preparagdo, organizacdo e estruturacdo de um determinado objetivo.
Posteriormente, o planejamento também permite a confirmacdo se as decisdes
tomadas foram acertadas (feedback) e, a partir disso, ideias se consolidam ou novas
ideias sdo projetadas, portanto para sua elaboracdo se requer capacidades
semelhantes ao que se propde a um design no ato da prototipacgao.

Outro aspecto que queremos considerar € que pensar como um designer envolve
diferentes tipos de habilidades: conceber, planejar e produzir produtos e desenvolver
competéncias para compreender diferentes campos do conhecimento (BUCHANAN,
1999), esses sao processos cognitivos manifestados em acdo de design. Os
designers, conforme afirma Dorst (2006), sdo requeridos para lidar com problemas
complexos e gerando diversas solucbes de alto grau de primazia, analisando e

avaliando-as para melhorar gradualmente. No campo da educagdo também se espera


https://pt.wiktionary.org/wiki/dispor
https://pt.wiktionary.org/wiki/medida
https://pt.wiktionary.org/wiki/a%C3%A7%C3%A3o
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gue estudantes e professores devam ser habilitados para as chamadas competéncias
da atualidade: lidar com problemas complexos da vida real, analisando-os e

avaliando-os para atuar orientado para a solucéo e sendo responsavel por ela.

E importante destacar que, apesar dos pontos de contato encontrados, o Design
Thinking ndo € uma abordagem centrada no processo de ensino e aprendizagem, mas
sim um processo baseado em raciocinio abdutivo e incialmente modelado para o
mundo dos negdcios. Entretanto, a forma de abordagem do Design Thinking vem
conquistando o setor educacional tanto quanto outras areas de conhecimento, por sua
busca por solucdo de problemas e por suscitar ideias inovadoras, de uma forma

colaborativa e exploratoria.

Segundo Scheer (2012) no Design Thinking se percebe o que é recomendado a partir
de teorias construtivistas, uma vez que uma das principais premissas do
construtivismo € a proposicao de que a aprendizagem ocorre através da experiéncia
e participacéo ativa na resolucéao de problemas complexos, assim, esses, entre outros
aspectos, sao atendidos no Design Thinking e podem ser empregados em todas as
faixas etarias. Para ilustrar a autora cita como exemplo as experiéncias extensas que
ocorrem no programa das escolas da educacdo primaria e secundaria (K 12) no
D.school em Stanford, EUA. Nesse sentido, Scheer (2012), diz que o Design Thinking
€ um projeto de aprendizagem construtivista, por suas qualidades no treinamento de
certas habilidades, que sé&o as predisposicdes para uma maneira construtiva de
aprender: motivacdo para exploracdo, abertura para novas ideias, pensamento

criativo e outras competéncias metacognitivas.

A partir da perspectiva dos autores apresentados, podemos perceber que o Design
Thinking busca trazer beneficios para gerar inovacdo de produtos e/ou servigos para
uma organizacao e, portanto, também as organiza¢cdes educacionais, seja de cunho
publico ou privado. Algumas das caracteristicas que sdo apresentadas e defendidas
por todos os autores que discutem essa abordagem, é que ela é centrada nas
necessidades das pessoas, € que ocorre como um processo colaborativo entre
diferentes profissionais que, por sua vez, geram multiplas ideias para selecdo e
integracdo das melhores ou mais adequadas para solucionar um problema, esse
aspecto colaborativo € o que a muito se espera dos profissionais da educagédo desde

0 século passado quando foi introduzida nas escolas a ideia da constru¢ao conjunta
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de seus projetos politicos pedagodgicos e a propria ideia de planejamento

transdisciplinar.

E, para isso, o profissional operando nesta abordagem, além de saber trabalhar em
equipe e ter empatia com o0 outro, precisa ser capaz de expor suas ideias de forma
efetiva e arriscar-se ao erro, para aprender com o mesmo e obter o sucesso. Isto
implica na construgéo de prototipos (plano curricular, de area, de aula ou até mesmo
um recurso didatico), permitindo a possibilidade de a partir da sua visualizacdo e
testagem, antecipar as possibilidades de solucdo do problema, com isso contribuindo
para a evolucao do projeto por meio de feedbacks de sua eficiéncia (BROWN, 2010;
WAGNER, 2012, CROSS, 2011).

Considerando experiéncias que tem sido, comumente, realizadas nas escolas, Scheer
(2012), chama a atencéo para o fato de que ha uma diferenga entre o que até mesmo
as melhores escolas estdo ensinando e testando versus as habilidades que todos os
alunos precisarao para carreiras, faculdade e exercer sua cidadania no século XXI. E,
por isso, o autor propde o Design Thinking como uma metodologia meta-disciplinar
para preencher essa lacuna, pois acredita que essa abordagem oferece aos
professores 0 apoio necessario por meio de um processo formalizado de geracéo de
ideias e desenvolvimento dessas habilidades. Uma vez que essa abordagem pode ser
vista como uma ferramenta atualizada para os professores, pois, esses, que sdo 0s
facilitadores da aprendizagem, também precisam ser municiados com habilidades que
permitam realmente pb6r em préatica o desenvolvimento dessas tais competéncias
necessarias para os individuos nesse século, caso contrario, existe o risco de que tais
competéncias diminuam ainda mais e, para isso, afirma que a formacédo de

professores tem uma grande responsabilidade em operar essas mudancgas.

Em estudo realizado com relacdo a Educacao Chilena, por exemplo, e que nesse
aspecto nado diferencia do que se preconiza para a educacgéo do Brasil, Bravo (2016),
afirma que o estado do desenvolvimento econdmico do pais exige a formacdo de
capital humano que domine habilidades de pensamento superior, como pensamento
analitico, resolucao criativa de problemas e colaboracgéo; todas as competéncias que
séo exploradas extensamente durante o processo de design. E a nivel de escola, esta
nova preparagdo ndo resolve somente com mudangas curriculares, mas exige

treinamento de professores (BRAVO, 2016).
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Com relacdo as demandas presentes nos documentos que norteiam atualmente o
curriculo da educacéo brasileira em seus processos de reflexdo, planejamento e
pratica pedagdgica em todas as escolas do pais observamos que eles organizam o
aprendizado das diversas disciplinas, manifestam a busca pela interdisciplinaridade e
contextualizagdo e detalham, entre os objetivos educacionais, uma série de
competéncias humanas a serem desenvolvidas que, efetivamente propiciem um
aprendizado util a vida e ao trabalho, no qual as informagdes, o conhecimento, as
competéncias, as habilidades e os valores desenvolvidos sejam instrumentos reais de
percepcéo, satisfacdo, interpretacdo, julgamento, atuagédo, desenvolvimento pessoal
ou de aprendizado permanente. Nesse sentido, conforme afirma Carroll (2014) a
proposta do Design Thinking possui o potencial para atender essas demandas. A
autora, ilustra um trabalho inicial neste dominio curricular que indicou o potencial de
design nas escolas da educacao primaria e secundaria na Ameérica do Norte, que foi
desenvolvido para contribuir com o desenvolvimento da capacidade metacognitiva dos
jovens naquele pais (CARROL, 2014).

Nesse sentido, Vande Zande (2007) caracteriza o pensamento de design como um
meio de resolucao criativa de problemas que relaciona pensamento e acao de forma
direta e dinamica. E que o design tem potencial para impactar as habilidades de
aprender a aprender, como trabalhar em grupos, seguir um processo, definir
problemas e criar solu¢cées. As metodologias de Design Thinking e prototipagem
rapida desempenham papéis importantes no desenvolvimento de avancos
transformadores na aprendizagem e no ensino (Cobb, DiSessa, Lehrer et al., 2003;
Design-Based Research Collective, 2003). Carrol (2014), complementa dizendo que
o design € uma contrapartida criativa para o método cientifico, largamente utilizado
para orientar pesquisas dos estudantes, uma vez que os métodos de design
presumem que ha mais de uma solucdo certa para qualquer problema e muitos
caminhos para cada alternativa, e que fazer € uma maneira de saber e sugere
multiplos caminhos. E os designers sao tao propensos a analisar um problema através
de modelos, diagramas, caminhadas através de um ambiente, ou esbo¢cos como
também o séo através de estatisticas ou escrita e sdo fluentes em varios veiculos de
pensamento (imagens, palavras, nimeros) e métodos de comunicacdo, armazenando

e recombinando experiéncias para uso futuro.
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Entdo as habilidades de resolucéo de problemas, pensamento critico, comunicacéo,
criatividade, presentes no Design Thinking ajudam os estudantes a terem a
mentalidade de aprender durante toda a vida. E aprender durante toda a vida € uma
das coisas mais importantes que estudantes podem desenvolver quando estdo na
escola. Entretanto, para isso é preciso, uma nova postura do professor, de conhecer
a tecnologia, saber administrar uma sala de aula, seduzir e cativar os estudantes e
engaja-los na resolucdo de problemas complexos. Nesse sentido, essas multiplas
habilidades requeridas tornam imprescindivel uma formac¢ao que ajude os professores
a desenvolvé-las, para que também possam atender as necessidades dos estudantes.

Uma vez que, como se pode perceber a partir do exposto, ndo por acaso essa € uma
das caracteristicas principais do Design Thinking, capacidade de pensar antes agir;
capacidade de discriminar o que vem primeiro e o que vem depois; dialética do saber
e poder; capacidade de articular pensamento e acdo o que guarda uma ligacéo
estreita com o conceito de planejamento aqui apresentado. Um individuo que utiliza o
planejamento como uma ferramenta no seu trabalho demonstra um interesse em
prever e organizar agfes e processos que vao acontecer no futuro, aumentando a sua

racionalidade e eficacia.

4.1.1 O professor atuando como designer

Os professores sempre foram designers de experiéncias de aprendizagem, embora
nunca tenham sido denominados ou descritos em tais termos, porém, "atuando" na
sala de aula, no auditério e ou preparando seu material, ou seja, escrevendo apostilas,
programas de estudo ou livros-texto, eles devem perceber, interpretar e eleger
recursos existentes, avaliar as restricbes do ambiente de sala de aula, equilibrar as
compensacdes e elaborar estratégias - tudo na busca de seus objetivos instrucionais
(Brown; Edelson, 2003). Como no design, os educadores criam, adaptam e

experimentam recursos para atender as suas necessidades e contextos especificos.

Assim, de acordo com Garreta-Domingo et al. (2018), baseado em vérias pesquisas,
diz que pode haver pouca duvida de que a préaxis dos professores envolve design, o
autor afirma que como no design, o0 ensino € uma atividade altamente complexa que
se baseia em muitos tipos de conhecimento e tal como acontece com 0s espacos

multifacetados no design, o ensino ocorre em ambientes dinamicos e mal estruturados
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e, portanto, o ensino também lida com o que € conhecido no design como problemas
iniqguos e, ainda, como no design, 0 ensino € iterativo, ou seja, raramente acontece

apenas uma vez; ha uma promulgacéo continua e ajustes de atividades e recursos.

Que os professores séo designers de aprendizagem, pode haver pouca duvida sobre
isso. No entanto, eles projetam de forma intuitiva, com um foco na pratica educacional
direta, fazendo uso de uma colecdo eclética de insights pedagdgicos que sdo mais
informados por sua propria pratica e talvez os de outras pessoas que eles conhecem
do que por insights tedricos (GARRETA-DOMINGO et al. 2018).

Assim diferentes abordagens que incorporam atividades de design e pesquisa
surgiram na literatura sobre desenvolvimento profissional para professores. E envolver
professores em design tem uma histéria recente, que inclui iniciativas como
professores-como-designers (Jonassen; Reeves, 1996), concepg¢do de curriculo por
professores (Parke; Coble, 1997), design participativo de curriculos de ciéncias
(Shrader et al. , 2001), muitas dessas iniciativas consistiam em experiéncias de curta
duracdo, semelhantes a workshops, para professores fora do contexto de trabalho,
mas outros esfor¢os estdo indo além desses limites e outras aplicagdes mais diretas
dos principios de pesquisa de design surgiram, por exemplo, no Handbook of Design
Research Methods in Education (KELLY; LESH; BAEK, 2008).

Muitos pesquisadores, como Brown e Edelson (2003), enfatizam que esse trabalho de
design orientado para a pratica que os educadores realizam é uma abordagem
pragmatica do design e considera que os educadores privilegiam a praticidade e a
viabilidade das experiéncias pedagogicas. E embora possamos ver alguns padrdes
emergentes da pesquisa existente, mais pesquisas empiricas sdo necessarias para
entender melhor as praticas de design dos professores, para alcancar um alinhamento
mais proximo entre as necessidades dos professores e suas iniciativas de design. No
entanto, todos a sua maneira, discutem aspectos da transformacao de professores

"tradicionais" em designers aprendizes.

O artigo de Gachago, Morkel, Hitge, van Zyl, e Ivala (Developing elLearning
champions: a design thinking approach), assume uma posicao analitica. Os autores
reconhecendo a necessidade de uma transi¢ao e tendo consciéncia de sua amplitude,

tentam descrever e analisar o que é preciso para ser um designer de aprendizagem,
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seguindo como foco a mentalidade daqueles que adotam prontamente inovacgdes
tecnoldgicas, eles identificam os campefes de aprendizagem e analisam sua
mentalidade. Com base em entrevistas com varios campedes de eLearning, que 0s
colegas académicos identificaram como tal, eles montam uma lista de sete elementos
diferentes que tipificam o campedo de elLearning. Os sete temas que surgiram da
entrevista com esses académicos sdo: colaboracdo e generosidade; empatia do
aprendiz; orientacdo para problemas; exploracdo e brincadeira; reflexdo e
resiliéncia; focar na prética e tornar-se agentes de mudanca. Entre essas as duas
caracteristicas mais fortes eram colaboragéo e generosidade e empatia com o aluno.
Portanto, esse estudo se propds a explorar se e como as caracteristicas
compartilhadas exibidas pelos campedes de eLearning poderiam ser mapeadas em

modelos de pensamento de design existentes (GACHAGO, 2017).

O que € de particular interesse para nés € que a pesquisa mostra que o Design
Thinking ndo é necessariamente um talento natural, mas uma habilidade que pode ser
aprendida. O trabalho de Lawson (2005) confirma que esse tipo de solucéo criativa
de problemas é uma habilidade que pode ser desenvolvida. No entanto, ndo pode ser
aprendido apenas por demonstracdo ou observacdo e sugerem que é melhor

aprendido através do processo ativo de criar e fazer.

O artigo de Garreta-Domingo, Hernandez-Leo e Sloep (Education, Technology and
Design: A much needed interdisciplinary collaboration ), artigo relata um Curso Online
Massivo Aberto (MOOCs) promovido para o desenvolvimento profissional de
professores que usa a metodologia Learning Design Studio como uma estrutura
pedagogica e discute os resultados obtidos semanalmente a partir da analise das
opinides dos participantes. Os MOOCSs parecem servir muito bem as necessidades de
desenvolvimento profissional dos professores, e 0 processo baseado em acéo, e em
um conjunto de atividades de design, € percebido como util pelos educadores. Os
resultados mostram que os professores percebem o HANDSON MOOC como uma
oportunidade util para desenvolver suas habilidades de design para a inclusdo das
TIC em suas praticas de ensino. E aplicaram essa concep¢do no contexto da
aprendizagem aprimorada por tecnologia/ Technology-Enhanced Learning (TEL), eles
se concentraram no human-centred design (HCD), uma estrutura de solucdo de

problemas sustentada pelo envolvimento do usuario em todas as etapas do processo.
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O HCD fornece aos designers profissionais uma mentalidade e uma caixa de
ferramentas que inclui processos e métodos. Os autores pesquisaram como o design
de aprendizagem pode apoiar os educadores em suas atividades. Segundo os autores
as intervengbes foram avaliadas positivamente e o0s participantes repetiriam e
recomendariam a experiéncia (Garreta-Domingo et al. 2015). No entanto, no nivel
superposto de gerenciar sua propria aprendizagem, os educadores participantes nao
tinham o contexto necessario nem o suporte para entender o que se esperava deles

no caso de alguns métodos de HCD.

Outros pesquisadores testaram a integracao de educadores nos processos de design:
pesquisa para pratica (Shrader et al. 2001); pesquisa de implementacdo baseada em
design (Penuel et al. 2011); professores como designers participativos (Cober et al.
2015); Embora essas iniciativas percorram um longo caminho, elas ainda nao
conseguem capacitar adequadamente os educadores (GARRETA-DOMINGO, 2018).
E a maioria envolve o design de atividades de aprendizado aprimoradas por tecnologia
0 que estéd fortemente relacionado as possibilidades e recursos das tecnologias
(educacionais) e, seus resultados foram exclusivamente coletados por meio de

entrevistas com os participantes dessas pesquisas.

Um objetivo importante para o pesquisador no desenvolvimento profissional é
encontrar maneiras de revelar aspectos dos sistemas interpretativos dos professores
e como esses sistemas estdo mudando. Porque ndo se pode presumir saber o que
estd na mente de outro, investigar o0s sistemas interpretativos dos outros é
necessariamente baseado em representacdes externas: a palavra falada, a palavra
escrita, diagramas, acodes, etc. Muitos estudos de desenvolvimento profissional
envolvem o uso de pesquisas e auto-relatério por individuos em que eles
testemunham sobre seu préprio crescimento. No entanto, esses tipos de dados tém
sido suspeitos na literatura sobre metodologia de pesquisa em ciéncias sociais
(Cohen, 1999). Outros estudos de desenvolvimento profissional usam pré e pos-testes
de conhecimento dos professores. O uso de testes como evidéncia do crescimento
dos professores pressupde que o0 que é testado representa e captura os aspectos
mais importantes do desenvolvimento do conhecimento dos professores, que o
crescimento do conhecimento dos professores convergird para o conteudo testado e

gue o teste sera traduzido em pratica de sala de aula.
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Um tipo diferente de dados é baseado em desempenho ou documentacdo que vem
do que os professores realmente fazem quando se envolvem em trabalhos praticos.
Esses tipos de dados tém um alto grau de validade aparente e tém o potencial de
fornecer evidéncias convincentes sobre como os diferentes professores crescem de
maneiras diferentes. E acreditamos que experiéncias baseadas na observacao da
pratica dos professores para tomar decisfes e estendendo a pesquisa sobre como
esses realmente projetam, podem alavancar a partir de dados baseados no
desempenho deles esse linha de pesquisa e tém o potencial de revelar o pensamento
dos professores que podem ser obtidos a partir de atividades projetadas
especialmente para revelar o pensamento desses professores. Nesse sentido
acreditamos que propor atividades aos professores a partir da abordagem Design
Thinking, mapeando sob a légica abdutiva, esse processo resulta em produtos
reveladores de pensamento criados por professores que podem ser avaliados a partir

de suas acoes.

No préximo topico apresentamos 0s principios que justificam a busca por essa
abordagem para suprir as demandas da cultura educacional e as exigéncias a esse

novo modus operandi do professor.

4.2 DESIGN THINKING: ABORDAGEM, FERRAMENTA OU METODOLOGIA,
PRINCIPIOS

Se digitarmos o termo “Design Thinking” num tradutor online, provavelmente vai
aparecer: “Pensamento de Design”. Porém a maioria dos autores que pesquisamos,
preferem usar o termo em inglés. Por isso, decidimos manter a terminologia, Design
Thinking (DT), original considerando que € uma expressao idiomatica que vem
ganhando notoriedade em todo o mundo. Alguns estudiosos da area consideram o
Design Thinking ndo apenas como uma metodologia, mas como uma forma peculiar
de pensar e resolver problemas, seguindo o pensamento estratégico focado nas
pessoas adotado pelo design (VIANA, 2012; TEIXEIRA, 2014). E, visto apenas como

um “método”, o Design Thinking pode ser s6 mais uma ferramenta de gestéo.
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Os autores Pinheiro e Ferreira (2017) pontuam que o DT deve ser considerado como
uma “abordagem” e ndo como uma metodologia. E explicam que quando se fala em
metodologia, as pessoas criam a expectativa de que vao aprender um passo a passo,
como numa receita de bolo. E ndo € bem esse o caso. Segundo os autores nao se
trata de apresentar uma férmula pronta e estatica, pois as fases do Design Thinking

permitem releituras e remixagens a partir das demandas de quem as usa.

Sugere-se que abordagem do Design Thinking inicie pela identificacdo das restricbes
mais importantes do projeto em questao, utilizando os critérios de viabilidade (busca
por projetos sustentavel), praticabilidade (o que é funcionalmente possivel) e
desejabilidade (o que faz sentido para as pessoas) (BROWN e WYAAT, 2010).

A utilizacdo da abordagem, esta pautado em, basicamente, trés etapas: processos de
inspiracdo/imersdao, ideacdo e prototipacao/implementacéo, de preferéncia dentro de
equipes multidisciplinares. Para melhor visualizacdo dessa relacdo entre os critérios
propostos por Brown e Wyaat (2010) e as fases do Design Thinking sugerimos a
imagem abaixo (fig. 3):

C1-viabilidade Implementagdo / x
Imersdo Ideagao

C2 — praticabilidade

Prototi a
C3 - desejabilidade rototipagcao

Figura 3 — Relacéo critérios e fases do DT proposto por Brown, Wyaat (2010)

Elaborado pela autora

Para Viana et al. (2012), a fase da inspiracao/imersao envolve a compreensao
abrangente do problema a ser resolvido, bem como a analise e a sintese de atividades
a serem desenvolvidas. Ja a fase de ideacdo abrange a geracdo de novas ideias de
acordo com o contexto, estimulando a criatividade por meio da aplicacdo de
ferramentas. Por fim, a fase de prototipacdo/implementacdo pode ser desenvolvida
em paralelo com as demais etapas e visa auxiliar na validacdo das ideias. A
abordagem do Design Thinking pode ser aplicada através de uso individual ou
coletivo, desde que se tenha um problema complexo a se resolver.
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Dessa forma, o Design Thinking que é considerado um processo para a resolucéo de
problemas complexos, desenvolvido colaborativamente e centrado no humano. Parte
de um pressuposto que considera o objeto em si, e se concebe por meio dele. Assim,
os designers thinkers utilizam-se do pensamento abdutivo, por meio dos modelos de
divergéncia e convergéncia, abordados no capitulo anterior, onde os questionamentos
resultantes da compreensdo dos fendmenos comecam a partir das informacdes
coletadas durante sua observacédo sobre o problema, de modo que a solucédo se

encaixa nela mesma e néo é derivada do problema em questdo (VIANA et al., 2012).

Nas diversas publicacdes sobre o processo de Design Thinking, ha a proposicao de
maneiras diferentes de implementa-lo, destacando estagios, fases, etapas,
momentos-chave e atitudes que o caracterizam. Bravo (2016,) retne trés conjuntos
de caracteristicas que sdo tomadas como referéncia para outros desdobramentos e
gue permitiram focar o design como um programa de treinamento que possibilita

analisar as informag0des coletadas durante seu processo de execucao:

a) Primeiramente sdo definidos quatro conceitos-chave do processo de design, que
devem ser abordados para ensinar: enquadrar problemas, didlogo produtivo, design
silencioso e uso da experiéncia de outros. A capacidade de enquadrar problemas
refere-se a capacidade de descobrir, definir escala e redefinir problemas. Isso constitui
um processo reflexivo e iterativo, que promove a geracdo de solucdes criativas e
inovadoras e essas solu¢fes podem até considerar eliminar algo existente em vez de
projetar algo novo. O dialogo produtivo esta relacionado a capacidade do designer de
comunicar suas ideias e receber feedback dos outros. O dialogo ndo se restringe
apenas a comunicacdo com outro, mas também ao didlogo consigo mesmo. O
conceito de design silencioso refere-se a capacidade de ver que o mundo que nos
rodeia é projetado e que existem inumeras oportunidades de design tangiveis e
intangiveis. Finalmente, a experiéncia de outros esta relacionada a capacidade de
identificar o que € necessario para realizar um projeto e quais Sao 0s principais atores

para alcancar os propositos.

b) Os autores expdem o modelo do Hasso Plattner Institute of Design (D.school) da
Universidade de Stanford, como referéncia da organizacdo do Design Thinking em
etapas, que sao: simpatizar, definir, elaborar, prototipar e testar. Segundo esse

modelo passar por essas etapas suscita fazer perguntas corretas, encontrar
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premissas desafiadoras, gerar uma gama de possibilidades e aprendizado, através de

sequéncias de prototipagem iterativas e planejadas (CARROLL, 2015).

7

c) Uma terceira referéncia é a consideracdo de que o processo Design Thinking
desenvolve as seguintes habilidades e atitudes: uma abordagem centrada nas
pessoas, motivacdo para a acdo, colaboracdo radical, cultura de prototipagem,
capacidade de visualizacdo e conscientizagdo do processo (CARROLL, 2015). Os
autores explicam que a rotina de Tarefas de Avaliagdo Performativa do Prototipo
RedLab de Maureen Carroll e Melissa Pelochino (em processo de desenvolvimento),
tornou possivel uma compreensao aprofundada dessas habilidades e atitudes, com
base em uma rotina de avaliacdo para treinamento de professores usando o Design
Thinking (BRAVO, 2016).

Além do exposto nas referéncias anteriores, Bravo (2016) afirma que aspectos
relevantes de uma perspectiva psicoldgica foram considerados e incorporados ao
desenho do programa Design Thinking. O processo cognitivo associado ao Design
Thinking é altamente relevante, pois, durante o desenvolvimento de suas diferentes
fases, se desencadeiam diferentes areas do processo cognitivo. Por exemplo, a
resolucdo de problemas centra-se na inter-relacdo de processos, como motivagao,

flexibilidade cognitiva e até mesmo a emocao (BRAVO, 2016).

Segundo Bravo (2016), o monitoramento de erros e comentarios repetidos,
associados a iteracdo, desenvolvem flexibilidade cognitiva, uma dimensao essencial
da funcdo executiva. A flexibilidade inerente do Design Thinking, da a capacidade de
se adaptar as mudancas e tolerar a incerteza durante o processo. Por outro lado, o
monitoramento das acdes (Dorst, 2011) que ocorrem nesse tipo de abordagem é
fundamental para o processo de consolidacdo da aprendizagem e nos permite
desenvolver continuamente a percepcdo, gerando uma mudanca de nivel
metacognitiva. A diferenciagdo das fases vivenciadas na abordagem de Design
Thinking, concentra-se no processo de pensamento e na integracao de diferentes
funcdes cognitivas em um tipo de estrutura, gerando uma aprendizagem significativa,

duradoura e transferivel.

Diversas universidades e consultorias internacionais desenvolveram abordagens

para a aplicacdo do Design Thinking em ambientes educacionais. Nas abordagens
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propostas por essas diferentes instituicdes, podemos observar que o processo de
Design Thinking para educacdo € representado por meio de estruturas
organizacionais, que diferem entre si apenas ao nomear determinadas etapas, ou
ora simplificando ou detalhando, o que implica em aglutinacédo ou desdobramento
dessas mesmas fases: IDEO/Riverdale Country School — ver quadro 1; Henry Ford
Learning Institute/ HFLI - quadro 2; D.school (Stanford University) — quadro 3; Nueva
School- quadro 4; e a abordagem do Livro titulado DesignED (CARROLL et al., 2012)
— quadro 5, que apresenta uma colecdo de atividades projetadas para apoiar

professor na insercao do Design Thinking nas salas de aulas.

A partir do detalhamento, em etapas, proposto por essas instituicdes, verificamos que
as abordagens de Design Thinking para educacao contemplam, de uma forma geral,
um processo exploratorio que busca solucionar um problema através de coleta e
sintese de informacGes que guiam para uma fase crescente de desenvolvimento
cognitivo, onde ideias sao geradas, testadas e refinadas que, por sua vez, dao suporte
a escolha de uma solugdo final viavel e inovadora para o contexto. Também se
configura por ser um processo nédo linear, onde as fases podem ser retomadas de

acordo com as necessidades de cada projeto.

Abaixo exibimos os quadros de 1 a 5 que apresentam diferentes abordagens de

aplicacao do DesignThinking para a educacéo:

IDEO/Riverdale Country
School

A partir da identificacdo de um problema, discute-se como aborda-lo.
Implica compreender o desafio, preparar a pesquisa e obter inspiracao.
Discovery Tudo comeca com um profundo entendimento das necessidades do
usuario, estar aberto para novas oportunidades e inspirar-se para
desenvolver novas ideias.

A partir do que aprendido na etapa de descoberta, busca-se interpretar
as informacdes obtidas.
Interpretation Objetiva-se contar historias, buscar por novos significados e enquadrar

as oportunidades.
Esta etapa transforma as ideias em insights significantes.
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Ideation

Ap6s identificado uma oportunidade, objetiva-se criar solugdes. Nesta
etapa, ideias sdo geradas e refinadas.

Pensar expansivamente sem restricoes, adiando julgamentos e
encorajando ideias excéntricas.

E importante contribuir com a ideia do outro, mantendo-se focado,
respeitando uma conversa de cada vez, sendo visual e priorizando
guantidade de ideias.

Apés a geracao de ideias, é necessario torna-las tangiveis e testa-las.

Experimentation | Nesta etapa prototipos sdo construidos para que possam ser testados,

com intuito de obter opinides e avaliacdes.

Evolution

Apés algo novo ser testado, é necessario evoluir a ideia.

Etapa de monitorar o que foi aprendido e seguir adiante. Isso implica
planejar os pr6ximos passos, comunicar a ideia para que esta possa ser
realizada.

Quadro 1 - Processo DT IDEO/Riverdale Country School
Fonte: MELLO (2014).

Henry Ford Learning
Institute

Empathy

Esta etapa implica na compreensé&o do problema, entendendo como esta
afeta os usuarios especificos.

E necessario ir a campo para aprender sobre os problemas e interagir com
as pessoas.

Projeta-se para uma necessidade especifica do usuario.
Séo realizadas entrevistas, observac6es e demais pesquisas.

Define

Apés a coleta de informacgdes, € necessério sintetizar o que foi aprendido e
reformular o problema em termos de necessidades dos usuarios.

A sintese pode ser feita em grupo por meio de discussdes sobre qual é o
usuario e sua necessidade especifica a ser solucionada. Solicita-se escrever

uma frase de necessidade do usuario e compreender que é mais facil

projetar parauma
necessidade especifica.

Ideation

Momento de criar muitas ideias de possiveis solugdes, que sejam
excéntricas e que respondam a questao “Como seria / Como poderia ser
se...?”

Prototype

Fazer da ideia abstrata algo concreto para que seja testado, avaliado e,
com estas opinides, refinado.

Feedbacks

Esta etapa busca testar os protétipos para compreender se atendem a
necessidades dos usuarios.

Usar as novas informacdes para interagir, refinar e evoluir o protétipo para
gue a ideia seja fortificada.

Acredita-se que obter novas e diferentes perspectivas de pessoas de fora
do grupo, podem gerar ideias que ndo foram, até entdo, pensadas.

Reflect

Apos o ciclo completo, é importante refletir sobre o processo.

Avalia-se o que funcionou e o que nao funcionou bem, sobre o que pode ser
feito

diferente da proxima vez, em termos de ideias bem como em termos do
trabalho em grupo realizado.

Quadro 2 - Processo DT HFLI
Fonte: MELLO (2014).
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D.School

Empathy

Design Thinking € um processo de inovacdo centrado no humano, assim,
é importante focar nos usuarios e suas respectivas necessidades. E
importante colocar-se no lugar da outra pessoa.

Realizar entrevistas e ir além das palavras expressas, prestando atencao
nos gestos e investigando a fundo os reais problemas enfrentados pela
pessoa em questao.

Antes de compreender os problemas dos usuarios, é necessario
compreender a situacdo onde se encontram, exercendo empatia, indo

além do superficial e
criando uma conexao.

Definition

Apdbs compreendido o problema e estabelecido um foco a ser solucionado,
€ momento de delimitar uma questdao em uma frase que apresente uma
afirmacéo de ponto de vista — que apresente uma breve sintese sobre o
gue foi aprendido sobre o usuario e o problema especifico.

Busca-se por novos insights e verificar se algumas questdes séo
respondidas:

- A frase demonstra entendimento e empatia?

- Ela apresenta insights ndo comuns?

- Fornece dire¢des para as préximas

fases? S&o claras e concisas?

Ideation

Gerar muitas ideias para o problema definido.

Este processo de ideacao é estruturado para garantir que as ideias sejam
devidamente registradas e que um construa e contribua com a ideia do
outro.

Ao final dedica-se no refinamento de algumas ideias.

E uma etapa breve o suficiente para verificar quais sdo as melhores para
serem testadas.

Prototype

Test

Neste estagio, objetiva-se a construcdo de protoétipos rapidos para tornar
as ideias um pouco mais reais.

Esta etapa é uma dos diferencias da metodologia por permitir que mais de
uma ideia seja testada e ndo se limitar a apenas uma que possa se mostrar
ineficiente.

Ao invés de ser utilizado para provar que uma ideia de fato funciona, o DT
utiliza a prototipagem para testar ideias e verificar se realmente funcionam.
Protétipos que falhem sdo importantes tanto quanto 0os que prosperam,
pois contribuem para uma boa solucéo final.

Apo6s o ciclo de prot6tipos e testes, obtém-se um detalhamento e (til
entendimento de como o produto final deve ser.

Quadro 3 - Processo DT D.school
Fonte: MELLO (2014).

Nueva
School

Collaborate

Etapa para monitorar e colaborar entre os estudantes, por meio do SEL —
aprendizado emocional social (ferramenta da propria escola que estimula
0s estudantes a verbalizarem suas preocupacfes e solucdes de forma
coletiva).

E importante motivar e inspirar uma equipe para gue esteja entusiasmada
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ainovar.

Gerencia-se o projeto, utilizando técnicas classicas de gerenciamento de
projeto e tempo, a fim de auxiliar os estudantes a acompanhar seu
progresso e prazos.

Research
“deep dive”

Etapa de observacéo - muitas vezes o que é dito ndo é compativel com o
que as pessoas realmente fazem.

E necessario ouvir — aprender a ouvir e ser curioso, realizar entrevistas
eficientes, perguntando o porqué das coisas.

Importante também €& pesquisar - identificar especialistas e usuarios
extremos, bem como realizar pesquisas on-line.

Busca-se compreender e obter novas informag¢des, bem como responder
guestdes e localizar recursos ao longo do processo.

Desenvolver empatia e olhar além da superficie - esfor¢car-se para inferir os
pensamentos e sentimentos subjacentes de um usuario, desenvolvendo
empatia e conhecendo as suas experiéncias.

Faz-se o possivel para compreende o usuario e, assim, gerar profundos

Focus insights. Etapa também para sintetizar e definir - focando nas informacdes
obtidas na etapa anterior dos usuarios especificos e suas necessidades,
os estudantes definem entdo uma area que seja vasta o suficiente para
inovar.

Ser otimista é importante para enfrentar os desafios de design que podem
ser complexos, e assim sendo, dificeis de lidar.
Etapa de geracgédo de ideias por meio de técnicas de

Generate brainstorming. Os julgamentos das ideias sdo adiados.

ideas Estimula-se brainstorm por meio de desenhos para que os estudantes
possam
capturar rapidamente suas ideias
Momento de analisar e escolher.

Make Acredita-se que estudantes séo beneficiados ao trabalhar com varios

informed meios de analise e de tomadas de deciséo.
decisions Sugere-se comegar com uma simples comparagéo de prés e contras e

seguir a classificacdo através de outros critérios.

Prototyping
cicle

Etapa de protétipos e feedbacks que sao interligados para que haja um
ciclo interativo que possa ser percorrido diversas vezes para a
convergéncia das melhores solucdes.

O ciclo apresenta 3 etapas:

1.Prototipagem: ao criar modelos, problemas podem ser identificados e
resolvidos antecipadamente e permite que obtenha-se feedbacks antes de
se dedicar a versdo final da ideia.

2. Obter feedbacks: sejam estes positivos ou negativos para que se possa
melhorar a solucdo. Experimentar e falhar sdo aspectos positivos para o
sucesso da solugdo. 3.Incorpore feedbacks: Através de uma analise dos

feedbacks, acompanhado de

novas pesquisas e novo brainstorm, os estudantes identificam como
melhor proceder e questionam-se se o0 protétipo deve ser alterado, se as
perguntas foram respondidas, se h& necessidade de novas informacfes
elou _idgias, até mesmo se a ideia deve ser descartada e o processo
reiniciado.

Quadro 4 - Processo DT Nueva School
Fonte: MELLO (2014).

DesignED
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Frame

Esta etapa objetiva como mentalidade desenvolver empatia. Para a autora
guando se enquadra um problema, a pessoa se coloca no lugar da outra, e

isso pode ser feito por meio de entrevistas e observagao, por exemplo.
Para as autoras, identificar o problema certo pode ser o mais dificil.

Imagine

7

Fase onde é adiado o julgamento de ideias individuais e coletivas para o
desenvolvimento de mudltiplas ideias, sejam estas praticas, concretas e/ou

7

excéntricas. Para as autoras, cada ideia é relevante para haver uma

construgao
coletiva a partir das mesmas.

Make

Etapa onde tudo se torna tangivel e onde se trabalha com protétipos,
compreendendo o que funciona, o que nao funciona.

Aprender com os erros € importante. Nao é preciso ter medo de errar, pois a
mentalidade desta etapa é “aprender com o erro”.

Quadro 5 - Processo DT DesignED
Fonte: MELLO (2014)

Esta descricdo tem por objetivo apresentar o que ja esta sendo aplicado em outros

contextos, ressalta-se que todas as abordagens seguem 0s mesmos principios

gerais. Dentre as inuUmeras propostas apresentadas, delimitamos como guia

orientador desse estudo o processo de Design Thinking proposto pela IDEO, uma

vez que foi elaborada uma versdo em portugués para educadores brasileiros pelo

Instituto Educadigital (2014), com o intuito de colaborar com o planejamento escolar,

o qual sera melhor descrito na continuidade deste estudo.

De um modo geral, independente da estrutura organizativa que se assume, existem

principios gerais que norteiam o Design Thinking e buscamos representar a partir da

figura 4 abaixo:
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colaboragdo

Figura 4: Principios do DT
Fonte: Elaborado pela autora

Assim sendo, evidenciamos 0s seis principios gerais do Design Thinking explicitados
pela escola D.School - Hasso Plattner Institute of Design - Stanford University
(D.SCHOOL, 2013). O primeiro item destaca que esta abordagem € centrada na
pessoa. Neste sentido, Brown (2008) discute que a inovacado € contemplada a partir
da compreensdo do que as pessoas almejam e precisam, bem como, suas opinides

em relagdo aos produtos e todo o sistema relacionado.

O segundo principio relaciona-se ao viés para acdo em que se ressalta que nessa
abordagem o agir é essencial para que algo de fato aconteca. O terceiro principio é
referente a colaboragéo entre diferentes profissionais com diferentes especializagdes.
De acordo com Vianna et al. (2012), equipes multidisciplinares percorrem um
processo focado em entender os usuarios sejam eles consumidores, funcionarios,
fornecedores e no nosso caso aqueles que formam a comunidade escolar, e no

contexto onde insere-se. A partir disso criam as solugbes em um processo de
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colaboragcédo em conjunto com especialistas para gerar, ao final, solugbes inusitadas

e inovadoras.

Outro principio se refere a cultura de prototipagem, que por algum meio que se queira
representar a ideia se constr6i um prototipo que permita fazer testes rapidos.
(D.SCHOOL, 2013). Segundo Brown (2008), esta € uma das -caracteristicas
diferenciadoras do DT, cujo objetivo inicial ndo é dar uma visé&o final e sim proporcionar
discussoOes sobre as forgas e fraquezas a fim de identificar dire¢cbes para o projeto.

Para o autor, isto permite falhar cedo para obter sucesso cedo.

Os ultimos dois principios discutidos pela D.school (2013) estdo relacionados a
capacidade de demonstrar as ideias — objetivando receber feedbacks, e ser
consciente sobre o processo; e atuar de forma ciclica no processo, repetindo os
passos necessarios para alcancar uma solucao viavel. (D.SCHOOL, 2013). Neste
sentido, Brown (2010) destaca que a natureza iterativa e ndo linear consiste em um
processo fundamentalmente exploratorio que, por sua vez, ndo configura que o0s

designers thinkers sejam desorganizados ou indisciplinados.

Deste modo, Brown (2008) argumenta que DT também é uma disciplina que utiliza da
sensibilidade do designer para projetar com base nas necessidades humanas (o que
€ desejavel) em complemento com o que é técnica e tecnologicamente executavel (o
gue € praticavel) e com o que pode converter em valor para o consumidor e ainda ter
oportunidade de mercado (o que é viavel). Esses principios que adotados por essa
abordagem tornam o trabalho mais dinamico e participativo, pois estdo ancorados nas

seguintes premissas:

« Pensamento integrativo: quanto mais multidisciplinares as equipes, maior a

possibilidade de gerar ideias que se complementam e criam algo novo.

o Teste de possibilidades: orientam que as ideias sejam colocadas em pratica
primeiramente em prototipos de baixa fidelidade a fim de serem testadas com
0s usuarios para refina-las e chegar mais préximo do ideal. Isso permite que
ndo sejam investidos altos recursos em ideias minimizando 0sS riscos e

prejuizos;
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o Criatividade para resolver problemas: na pratica combina o pensamento
divergente e o convergente sistematicamente, o que ajuda na busca de
solucdes mais criativas;

« Meétodo visual: A premissa de sempre deixar as ideias visiveis a todos;

« Incentivo a colocar ideias em pratica e aprender com 0s erros: A geracao
de conhecimento e de valor acontece porque as ideias séo testadas, e mesmo
guando saem diferente do previsto em hipéteses, ndo é considerado erro, no

sentido negativo da palavra, e sim, uma maneira de aprendizagem.

4.3 DESIGN THINKING: FASES E TAXONOMIA

Embora o Design Thinking seja apresentado em etapas, um aspecto importante que
deve ser destacado é que esse processo é fundamentado em uma narrativa néo-
linear, ou seja, as etapas descritas por Brown ndo necessariamente sao seguidas em
uma espécie de passo-a-passo com comeco, meio e fim. Na verdade, o fim pode ser
um novo comecgo, caso O produto ou servico desenvolvido ainda precise ser
aprimorado. Com isso, as etapas podem ser revisitadas quantas vezes forem
necessarias, e nao obrigatoriamente numa sequéncia rigida. Onde as falhas fazem

parte do processo e contribui para sua evolucao.

Nesse sentido, por sua néo linearidade, o processo do Design Thinking, parece, a
principio, um tanto cadtico no inicio, mas segundo seus idealizadores, isso na
verdade estimula a criatividade e a inovagcdao ao permitir que o inusitado e o nao
previsto surjam durante o processo, especialmente, por ndo adotar um método linear

convencional de desenvolvimento de produtos e servicos.

Na préatica o Design Thinking para educadores, proposto inicialmente pela IDEO e

traduzido para o Brasil pelo Instituto RIVERDALE, conforme ja& mencionado
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anteriormente, todo o processo acontece por meio de cinco fases® que ajudam desde

identificar o desafio até encontrar e construir a solucéo para esse desafio (figura 5).

1 2 3 4 S

DESCOBERTA INTERPRETAGAO GAo EXPERIMENTACAO | EVOLUGAO

x L ¢ @& O

Figura 5 - Fases do Design Thinking
Fonte: Kit DT para educadores (2014, p.16) — adaptado

Esse movimento ondulatério que se pode observar na imagem acima (Figura 4)
representa como o processo de Design Thinking oscila entre modelos de pensamento
divergentes e convergentes. Para a conducéo das acoes e atividades que ocorrem a
cada fase é importante saber qual € o modelo que corresponde a fase do design na
gual se esta trabalhando.

O primeiro passo antes de partir para as fases do Design Thinking é definir o desafio,
ou seja, o problema especifico e intencional a ser resolvido (Kit DT, 2014). O Design
Thinking conforme o proposto no documento Kit DT (2014) afirma que o desafio deve
ser passivel de compreenséo, acédo e abordagem, portanto, deve ter o escopo claro.
Além disso, ele ird envolver o grupo de pessoas com o qual o problema se relaciona,
por exemplo, funcionarios, professores, maes e pais de alunos, comunidade ou 0s

proprios alunos. Uma vez definido o desafio, as cinco fases do DT poderdo ser

6 Adotaremos aqui o termo “fases e ndo “etapas” em acordo com o “manual Design Thinking para Educadores
traduzido para o portugués.
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executadas, a seguir apresentamos as cinco fases e sua respectiva descricao,

conforme orientacdo do documento:

1) Descoberta: Essa primeira fase consiste em compreender o desafio que foi definido
por meio do compartilhamento das informacfes que cada membro da equipe tinha
sobre ele, definir o publico a ser trabalhado, ou seja, a quem a solucdo do desafio
atendera e refinar o plano de trabalho, ou seja, determinar metas e prazos. Depois a
pesquisa € preparada com a identificacdo de fontes de inspiracdo, selecdo dos
participantes da pesquisa, elaboracdo de roteiro de perguntas e preparacéo para o
trabalho de campo. Por fim, a coleta de inspiracbes que envolvem o mergulho no
contexto por meio da busca de ambientes similares, conhecimentos de especialistas

€ Usuarios;

2) Interpretacdo: nessa fase os dados séo transformados em histérias e insights’. O
primeiro passo consiste em documentar o que foi aprendido a partir da observacéao e
posteriormente essas histérias sdo compartilhadas com a equipe o que favorece a
criacdo de oportunidades e ideias. Em seguida, € feita uma procura por significado
das histérias contadas por meio da identificacdo de temas, compreensdo das
descobertas realizadas e definicdo de insights. Por fim, as oportunidades sao
estruturadas por meio de diagramas e modelos com o intuito de organizar informacdes

complexas.

3) Ideacéo: E nessa fase que ocorre a geracéo de varias ideias, podemos dizer que é
a que mais caracteriza o modelo de pensamento divergente. Nessa fase ocorre a
sessdo de brainstorming® que é uma técnica que tem o objetivo de facilitar a
proposicao de ideias. A atmosfera do brainstorming deve ser segura e positiva e
proporcionar o estimulo para criar todos os tipos de ideias sem julgamentos, para
favorecer o compartilhamento dessas ideias. Ainda nessa fase as ideias promissoras
apresentadas sao selecionadas e depois esbocadas de alguma maneira visual.
Posteriormente, as ideias sao refinadas por um choque de realidade e tangibilidade

de modo que possa ser desenvolvida cada vez mais.

7 Percepgdes
8 Tempestade de ideias.
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4) Experimentacdo: nessa fase é possivel dar vida as ideias por meio da criagdo de
um ou varios prototipos para testar aspectos variados das possiveis solucdes. Esse
protétipo podera ser um storyboard®, um diagrama, uma histéria, um antncio, um
modelo, uma maquete, uma encenacéo, criacdo de um material digital, entre outros.
Em seguida, os protétipos podem ser compartilhados de modo a obter o feedback!®

dos usuarios.

E importante salientar que aqui o termo ‘experimentacéo’ difere de seu uso na ciéncia
na qual, definindo brevemente, consiste no conjunto de processos utilizados para
verificar as hipoteses. E, também, difere de seu significado no ensino de ciéncias, uma
vez que ai a experimentacéo toma a forma de um dispositivo sociotécnico inerente ao
pensamento cientifico (GIORDAN, 1999). Aqui a experimentacdo assume a condi¢do
de modelar visualmente e fisicamente a ideia pensada, para qual muitos autores como
vimos neste capitulo adotam o termo ‘prototipagao’. Nessa pesquisa usamos o termo
experimentacdo para denominarmos a fase, porém o produto dessa experimentacao

chamamos protétipo.

5) Evolucéo: relacionada ao desenvolvimento do conceito do projeto/atividade/acao
ao longo do tempo. Nessa fase ocorre o acompanhamento do aprendizado por meio
do impacto alcancado pela solucdo apresentada e registro da documentacdo do
processo de aplicacédo do prototipo e dos indicadores de sucesso. Para a partir disso
serem planejados 0s proximos passos, registrados 0s progressos para que outras
pessoas possam ser envolvidas e beneficiadas com as solugbes encontradas. Esse

processo é continuo permitindo avancos da ideia prototipada.

Em suma as fases do Design Thinking sugerem que um desafio (situac&do problema)
irA motivar a geracdo de uma ideia (solu¢do) que ird se materializar por meio de um
protétipo. Posteriormente a materializacao dessa ideia, na fase de evolucéo, ocorrera
a construcdo de um possivel cronograma, estabelecimento de parceiros e

comunidades envolvidas e o planejamento dos préximos passos a serem feitos.

% Representa a visualizag&o de uma experiéncia completa ao longo do tempo por meio de imagens,
esbocos e desenhos (Kit DT, 2014).
10 Relativo ao retorno das opinides que seréo valiosas no processo de DT.



77

Uma vez compreendido o Design Thinking, em especial o formato assumido pelo
Design Thinking para educadores, suas fases e possiveis aplicacbes, podemos
perceber que cada fase apresenta um conjunto de orientagbes que guiam 0S passos
a serem seguidos por cada sujeito que assume o DT como proposta. Esses passos
podem ser descritos por verbos de acdo e acreditamos que por meio dessas palavras
podemos determinar com mais propriedade as acles e atitudes assumidas pelos
individuos que se propde a utlizar essa abordagem. O que entendemos ser
fundamental para compreender a aplicacao e contribuicdo do Design Thinking para a
educacdao e seus usuarios. Nesse sentido, buscamos uma relacéo entre cada fase da
aplicacao do Design Thinking e sua taxonomia especifica e em Martins Filho (2016)

encontramos a seguinte relacao:

tL 11

- Na fase de Descoberta — a taxonomia utilizada é “revisar”’, compartilhar”, “montar”,
“‘definir’ e “refinar” o plano. Uma vez que o objetivo principal dessa fase € a
compreensdo do que se almeja e buscar conhecimentos necessérios e suficientes
para que o grupo envolvido alcance seus objetivos e iniciem inspiracdes para a

criacdo através dos dados coletados e se da por meio de pensamento divergente.

- Nafase de Interpretacdo — a taxonomia é “documentar” e “compartilhar”, essa fase
nao € uma mera inferéncia individual do sujeito, mas o entendimento coletivo de todas
as histérias coletadas pelo grupo participante, que se da por pensamento
convergente. E, ainda, as taxonomias “encontrar”, “definir’ e “decifrar” com objetivo
de incitar perturbacbes e compensacbes para um ciclo de acomodacdo e
convergéncia. E nesta fase que comeca a operacdo sobre a cultura explicitada de

cada participante.

-> Na fase de Ideacdo — A taxonomia nessa fase é “comecar”’, “escolher”,
“providenciar”, “convidar” e “planejar’. O objetivo é desenvolver em grupo novas
ideias sobre os projetos a serem desenvolvidos num movimento de pensamento
divergente. Entdo, fica claro aqui que ocorre uma mudanca da atividade de
explicitacdo para a atividade de aplicacdo em que a equipe passa, entdo, por um
processo de geracao de ideias e aplicacdo de conceitos processados anteriormente,

de maneira que todos os participantes ganhem uma visdo do que deve ser feito.
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7

—->Na fase de Experimentacdo — A taxonomia da fase é simplesmente “criar’. E
envolve a prototipacdo das solugdes propostas até este momento. Nesta fase o
objetivo principal é modelar visualmente e fisicamente as ideias mais relevantes
elencadas na fase anterior. E importante que nesta fase, exista um forte consenso
sobre as ideias que serédo prototipadas, ja que o conhecimento elencado aqui comeca
a sofrer uma conversao mais forte para a explicitacdo (convergéncia). A fase de
Experimentacdo € um momento de expressar com materialidade os conhecimentos
elencados entre a ou as equipes. Esta etapa pode apresentar a criagcdo de
documentos ou de atividades préaticas. Quando uma solugéo resulta em um elemento
intangivel, como um processo documentado ou um planejamento de ensino a
orientacdo que se recomenda é que seja realizado um roteiro para uma encenacao

simulatoéria.

- Por fim, na fase final estabelecida como Evolugdo, a taxonomia presente é
“‘acompanhar” e “avancar’. Nesta etapa, com os dados da primeira aplicacao
realizada na fase anterior, os participantes podem voltar a refletir (divergéncia) sobre
a ideia, refinando a proposta de aplicagdo (convergéncia) baseando-se nos

resultados obtidos.

Segundo Martins Filho (2016), os professores atuam transformando cultura a partir de
jornadas estruturadas de operacgGes cognitivas e praticas coletivas de construcdo do
conhecimento. Isso pode ser observado no planejamento de atividades cognitivas,
elencadas em matrizes de taxonomias e ordenadas em modelo de planejamento
intencional. Cada taxonomia especifica € utilizada como proposta de agao e reflexao,
conduzindo a uma disciplina estruturada de conhecimentos e saberes, para

especializar ou aprimorar uma cultura para outra cultura disciplinar almejada.

Nesse sentido a primeira premissa a se assumir numa proposta como essa é detectar
0S processos coghnitivos (raciocinio) de cada fase do Design Thinking e a segunda é
empoderar professores (gestdo do conhecimento) para que possam planejar
atividades de ensino e atividade baseadas nesses processos cognitivos. Tais
premissas pretendem trazer ao centro do estudo o tipo de raciocinio no qual um
processo de ensino e aprendizagem pode favorecer, respeitando o contexto escolar
ao oferecer liberdade aos educadores que se apropriem desse raciocinio/método e

criem suas propostas educacionais.
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Respeitadas essas duas premissas, as variaveis metodolégicas da pratica
educacional contextualizada ganham espaco ao serem planejadas por professores.
Esses aspectos de raciocinio foram elencados como o modelo de raciocinio que os
professores utilizam. Para tal, foi construido um caminho tedrico, entre as taxonomias
especificas de cada fase do Design Thinking e das taxonomias utilizadas no processo
de ensino e aprendizagem. Neste ambito a doutrina que rege os planejamentos e
acdes na atividade docente determina a classificagdo de atividades cognitivas em

taxonomias especificas.

Nessa pesquisa adotamos a taxonomia de Marzano e Kendall (2008) como ponto de
partida, embora ndo tenhamos nos limitado a ela, mas concordamos com Martins Filho
(2016) que o grande destaque dessa taxonomia é o desdobramento claro entre etapas
de percepcao critica das atividades mentais e atividades operativas. A partir desse
modelo de taxonomia focada na ampliacéo do poder agir, 0s niveis de processamento
mental permanecem em seis diferentes niveis (quadro 6). E, os dominios do
conhecimento apresentam trés énfases: Dominio da Informac¢do, Dominio dos
Procedimentos Mentais e Dominio Psicomotor. No Dominio da informacdo esta a
organizacdo de ideias, como principios, generalizacbes e detalhes (como termos e
fatos). Principios e generalizacbes sdo importantes porque permitem que mais
informagdes sejam armazenadas com menos esfor¢o, categorizando os conceitos. No
Dominio dos Procedimentos Mentais estéo as capacidades cognitivas que podem ter
diferentes niveis de complexidade, em que se pode alinhar processos complexos,
cComo a escrita e processos mais simples, dependendo dos passos envolvidos. Por
fim estdo no Dominio Psicomotor atividades como as que ocorrem no processo de
leitura (movimento ocular da esquerda para a direita) a aquelas que ocorrem nos
movimentos para realizar exercicios fisicos que exigem forca e equilibrio e dependem
da area de aprendizagem e da complexidade da atividade (MARZANO e KENDALL,
2007).

Em suma, a taxonomia proposta por Marzano e Kendall (2008) entende que o0s
diferentes tipos de conhecimentos sédo separados dos processos mentais que operam
0S mesmos. Para eles € importante relacionar sempre um processo mental a um
objetivo de acéo para que o processo de ensino e aprendizagem tenha aspectos mais

efetivos, conforme a quadro abaixo:



Nivel
cognitivo

1

Taxonomia
(processo
mental)

Recuperacédo

Compreenséo

Analise

Aplicacéo

Metacognicdo

Auto
regulacdo

Operacéao

Reconhecer

Relembrar

Executar
Integrar
Simbolizar

Comparar

Classificar

Analisar

Generalizar

Especificar

Decidir

Resolver

Experimentar

Investigar

Especificar

Acompanhar

Esclarecer

Aferir

Examinar a
importancia

Objetivo (capacidade)

Validar conceitos sobre
informacbes
Produzir informacdes a respeito

Proceder sem erro

Identificar a estrutura base da
informacgéo

Representar simbolicamente
uma informacao

Identificar similaridades e
diferencas da informagéo

Identificar as relagdes de
categorias sub ou
superordinadas da informacao
Identificar erros na
apresentacao de resultados da
informacéo

Construir novas generalizacdes
ou principios da informacao

Identificar consequéncias
I6gicas da informacéo

Realizar decisbes baseado em
informacbes

Resolver problemas a partir da
informagéo

Gerar hipéteses e
generalizagBes a respeito da
informacéo

Conduzir investigacdes a
respeito da informacao

Estabelecer uma meta a partir
da informagéo

Acompanhar o progresso ou o
alcance de uma meta
especifica, processo ou do
sucesso de um processo a partir
da informacao

Esclarecer uma situagéo a partir
da informacéo

Aferir a coeréncia da informagéo

Identificar o grau de importancia
da informagé&o

Dominios de
conhecimento

Mesmo sem
compreender
Mesmo sem
compreensao
conceitual
Mesmo nao
entendendo
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Processo mental ou

psicomotor.

Processo mental ou

psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor
Procedimento
mental ou
psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor.

Procedimento
mental ou
psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor.
Procedimento
mental ou
psicomotor
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Examinar a Identificar sua prépria crenca Procedimento
eficacia em suas habilidades em ampliar mental ou
a competéncia ou entendimento  psicomotor
relativa a informagéo

Examinar a Identificar suas respostas Procedimento
reacdes emocionais a respeito da mental ou
emocionais informagéo psicomotor e as

respostas a essas
emocdes. Examinar

a motivacao
Examinar a Identificar seus niveis de Procedimento
motivagao motivagdo para aumentar a mental ou

competéncia ou a compreensdo  psicomotor
relativa a informacgéo

Quadro 6— Niveis de dominio mental e objetivo da a¢do de Marzano e Kendall

Adaptado de Marzano e Kendall (2008)

Um importante aspecto dessa taxonomia € o seu desdobramento entre etapas de
percepgdo critica das atividades mentais e atividades operativas. E, ainda, a principal
vantagem € 0 seu uso no planejamento de atividades educacionais, inclusive
coletivas, ja que cada atividade (objetivo) pode ser aferido por pares também. Ao
compreender as classes dos dominios cognitivos, os professores podem projetar
situacdes especificas para cada dominio aliando técnicas operativas das mesmas
(MARTINS FILHO, 2016). Ou seja, a taxonomia de Marzano e Kendall (2008)
concentram evidéncias do desenvolvimento mental individual mesmo em atividades

de grupo.

Nesse sentido, toda a esfera de observacéo das taxonomias elencadas é focada no
individuo singular, e ndo na estruturacdo de grupo social e na capacidade de criacdo
de conhecimentos do poder agir em coletivo. E, nds elencamos para essa pesquisa,
a observacdo singular do individuo, embora em rotinas isondmicas de
desenvolvimento do conhecimento, no nosso caso o desenvolvimento de Sequéncia
de Ensino e aprendizagem. E propomos a adoc¢ao dos verbos do Design Thinking e
da modelagem de raciocinio abdutivo como estratégia para um processo formativo em
gque possamos compreender como suas premissas sao assumidas pelo professor,
uma vez que entendemos que o processo de Design Thinking pressupfe uma atitude
de raciocinio l6gico abdutivo, para que uma nova representacdo de conhecimentos
possa alcancar uma proposicdo objetiva e experimentavel, mesmo que em estado

prototipico.
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Assim, cada uma das fases do Design Thinking pressupfe uma ag¢ao e uma atividade
dada em um momento de tempo. Nesse sentido, para essa pesquisa, nos baseamos
na proposta de Martins Filho (2016) em que o autor integra os verbos do Design
Thinking & Taxonomia de Marzano e Kendall para uma nova taxonomia focada em
elaboracdo de contextos de aprendizagem liderados por professores, entretanto,
diferente de Martins Filho (2016), nés fomos buscar as taxonomias operatorias que
surgem na proposta apresentada no Kit Design Thinking para educadores, idealizada
pela IDEO.

No quadro 7, extrapolamos um pouco o repertorio de verbos propostos por Martins e
Filho (2016), uma vez que reunimos toda a taxonomia que pudemos identificar a cada

atividade proposta no material KIT da IDEO.

Design Thinking Taxonomia Nivel Taxonomia Taxonomia

para operatéria DT cognitivo  Marzano e Kendall Marzano e

Educadores (Processo mental)  Kendall
(Operacéo)

Descoberta Entender, 1 Recuperacao Reconhecer
revisar, definir, Relembrar
refinar, Executar
identificar,
selecionar,
inspirar,
explorar,
coletar,
observar.

Interpretacéao Compreender, 2 Compreensao Integrar
agrupar, definir, Simbolizar
selecionar.

Compartilhar, 3 Andlise Comparar
padronizar, Classificar
questionar, Analisar
relacionar, Generalizar
sistematizar. Especificar

Ideacéao Propor, Aplicacéo Decidir
escolher, Resolver
expandir, Experimentar
compartilhar, Investigar
refinar,
descrever,
esbocar.

Criar Metacognicao Especificar

Experimentacdo (prototipar), Acompanhar
construir, aferir. Esclarecer

Aferir
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Evolucgéo Acompanhar, 6 Auto regulagéo Examinar a
compartilhar importancia
expor, discutir, Examinar a
examinar, eficacia
avancar. Examinar as
reacdes
emocionais
Examinar a
motivacao

Quadro 7 — Justaposicéo entre as fases do Design Thinking para Educadores e taxonomia de
Marzano e Kendall (2008).
Elaborado pela autora

Apesar da taxonomia de Marzano e Kendal (2008) apresentar uma sequéncia
organizada em niveis cognitivos, dos mais elementares evoluindo para outros niveis
de maior complexidade, € possivel entender que o raciocinio de l6gica abdutiva
presente nas taxonomias de Design Thinking ndo se adequa a essa organizacao,
linear e progressiva dos niveis cognitivos, pois estabelece um padréo de processos
evolutivos em diferentes niveis cognitivos que avancam e também retornam em um
processo iterativo continuo. Assim apesar da l6gica de raciocinio abdutivo presente
no Design Thinking na pratica estruturar o raciocinio por agdes que comeg¢am em
niveis mais simples e progressivamente eleva a escala de nivel cognitivo em cada
fase, ela conduz os participantes a escalar os niveis cognitivos sem uma matriz de
referéncia rigida. Constata-se, portanto, o desafio constante de elevar o nivel cognitivo
no decorrer do tempo, embora sem a preocupacao excessiva em se realizar o correto
ou coerente, uma vez que, esses nhiveis cognitivos sdo ciclicos, o que sugere a

constante equilibracdo de novas descobertas.

E possivel perceber também como a colaboracdo e compartihamento de
experiéncias, um pressuposto basico para o Design Thinking, ndo € previsto, por
exemplo, nos niveis da taxonomia de Marzano e Kendal (2008). Na reorganizacao
dos processos de Design Thinking, as taxonomias apresentam uma ViSd0 macro
estratégica no aspecto cognitivo para aplicacbes de co-criacdo (processo
colaborativo), a partir de situacdes em que a relagdo entre os elementos internos e

externos do individuo sejam explicitados no grupo.
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Segundo Martins Filho (2016) o Modelo de Taxonomia Abdutiva apresenta uma
configuracdo interessante para a adocdo dos critérios apresentados pelo Design
Thinking (viabilidade, praticabilidade, desejabilidade) ancorando atividades mentais
de atividades préticas durante o processo de planejamento de atividades didéticas,
como as sequéncias de ensino e aprendizagem. A medida que um verbo é associado
a uma razao de tempo na sequéncia apresentada pelo Design Thinking, a gestéo
desse processo em equipes de co-criacdo pode ser melhor gerenciada e
documentada. Isso reforca a tese de que esse modelo fomenta ainda mais a criacado
do conhecimento em atividades educacionais. O desafio para a aplicacdo do Modelo
de Taxonomia Abdutiva associado as premissas do Design Thinking que se propde é

oportunizar processos de co-criagcdo de maneira social e explicita.

Tentar isolar a mera aplicacdo do processo de Design Thinking para uma area néo
focada em geracdo negocios ja traz por si s6 um grande desafio. Em especial
considerando a complexidade das atividades no campo educacional onde é possivel
compreender as diferentes variaveis que influenciam qualquer proposta de pesquisa
nesta area. Desta forma a verificacdo da aplicabilidade do Design Thinking para um
processo formativo que envolva a construcdo de sequéncias de ensino e
aprendizagem deve tornar clara também a nuancia de cada contexto educacional e,

especialmente, do trabalho docente.

Na figura 6 a seguir tentamos apresentar visualmente a relagdo entre as fases do
Design Thinking e o modelo da taxonomia abdutiva de maneira que ficasse observavel

0 principio iterativo do processo.
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Experimentacao

terpreta ropor, €3

ckcoberta X%
\ CompreendeMsligrupar, definir, selegionar.

Acompanhar, compartilhar,
discutir, examinar, avancar.

evisar, definir, refifiar, iden

, selecionar, inspirar, explorar, coletar, observar.

Figura 6 — Relacdo taxonomia abdutiva e as fases do Design Thinking
Elaborado pela autora

Na imagem (figura 6) a seta diagonal representa os processos e acdes assumidas
pelos individuos a cada fase do Design Thinking - que podem ser expressadas por
meio da taxonomia abdutiva - (taxonomia operatdria) em um percurso evolutivo em
niveis cognitivos (1 a 6) cada vez mais complexos e a espiral representa a

caracteristica ciclica do processo.

A configuracdo de um Modelo de Taxonomia Abdutiva constitui um caminho de
taxonomias entre Design Thinking e niveis cognitivos e processos de ensino e
aprendizagem. Tal processo segue a légica da espiral do conhecimento, sendo este
conhecimento potencializado conforme o nivel de taxonomia é aprofundado ou
ampliado. Em consequéncia, conforme o nivel de taxonomia aumenta e gravita para
fora do espiral, o nivel de sofisticacdo de proposi¢des por parte dos docentes, €
potencializada. Ou seja, 0 modelo de taxonomia abdutiva tem como hipétese a
correlacdo entre pensamento abdutivo para atividades de planejamento do processo

de ensino e aprendizagem geradoras de potencial de criagao.
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Na primeira fase “Descoberta” conforme o modelo de taxonomia abdutiva o processo
de “entender” proposto no Kit Design Thinking para educadores que elenca os verbos,
“revisar, definir, refinar, identificar, selecionar, inspirar, explorar, coletar, observar”
envolve um nivel cognitivo preliminar. A medida que o Modelo de Taxonomia Abdutiva
avanca para as demais fases, em que 0s processos vao crescendo em complexidade,
0S niveis cognitivos vao aumentando de acordo com a sofisticacdo dos processos

mentais.

Em suma, cada uma dessas fases do Design Thinking pressupdem um conjunto de
acOes manifestadas pelos individuos a partir de um conjunto de atividade dadas e

técnicas aplicadas em um momento de tempo.

Assim, o presente estudo propde analisar as contribuicdes do Design Thinking como
abordagem que auxilia o professor para o desenvolvimento de sequéncias de ensino
e aprendizagem, bem como, entender de que maneira os professores se apropriam
de suas premissas. E dentre as varias propostas escolhemos, conforme ja foi
mencionado anteriormente, o Design Thinking para Educadores como guia para o
processo formativo. Assim, pretendemos compreender como 0s professores se
apropriam dos principios do Design Thinking, compondo um quadro diagndéstico das
acOes desses ao longo das fases a partir do modelo da taxonomia abdutiva. Na figura

7 reunimos 0s principais aspectos que estruturam essa proposta.

Descoberta

merretasso Percurso formativo guiado pelas
Ideagio

T fases: agOes

Evolugio

Relagdo entre as a¢des do DT,
taxonomia abdutiva e niveis dos
= processos mentais

premissas do DT

l _ . l Apropriagdo dos principios e S <—

Figura 7 — Estrutura para verificacdo das contribuices do Design Thinking para auxiliar o
professor no desenvolvimento de SEA.
Elaborada pela autora
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O presente estudo entende que a montagem de experimentagao para a verificagao
considerando os trés indicadores (fases DT, taxonomia abdutiva e principios DT)
garante falseabilidade ao estudo de caso proposto. Sendo possivel identificar a
abrangéncia ou forca que o modelo de taxonomia abdutiva pode ter quanto aos

elementos de contexto internos e externos aos individuos.

Por fim, voltamos a nos questionar se essa abordagem Design Thinking, focada no
modelo de raciocinio abdutivo pode embasar e guiar o processo formativo proposto
para construcdo de sequencias de ensino e aprendizagem? Seria essa triade fases
do DT, taxonomia abdutiva, niveis cognitivos uma plataforma suficiente para
compreender 0s processos de acao envolvidos na producao do conhecimento-produto
pretendido (protétipo da SEA) na atividade docente do Ensino Médio a partir de um
novo modelo de taxonomia abdutiva? Seria essa tripla observacdo capaz de
evidenciar elementos favoraveis a verificacdo de processos em atividade docente?

Essas sdo perguntas a serem investigadas no corpus pratico de aplicacao.
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5 METODOLOGIA

N&o ha trabalho de campo que n&o vise a um encontro com
um outro, que nao busque um interlocutor. Marilia Amorim?*?

(p.16)

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa, tendo como
ponto de partida a justificativa da nossa escolha pela pesquisa qualitativa, discutimos
também o papel do pesquisador na pesquisa qualitativa, especificamente, no

desenvolvimento deste trabalho.

A proposicdo de tese foi investigada por meio de atividades estruturadas que
pudessem revelar as contribuicdes do Design Thinking, enquanto abordagem que
oferece proposta metodologica para atuar como designer, no nosso estudo, para o
planejamento de sequéncias de ensino e aprendizagem. Ao escolher o Modelo de
Taxonomia Abdutiva, como base para analisar nosso objeto de pesquisa, buscamos
uma forma eficiente de mapear/acompanhar a mobilizac&do dos principios e premissas
do Design Thinking pelos docentes. Em outras palavras, o corpus pratico de aplicacéo
deve oportunizar uma observacgéao clara das acdes individuais e das interacdes entre
pessoas, processos e produtos. De modo que o desafio é verificar como ocorre a
apropriagdo dos principios do Design Thinking pelos docentes e como eles se refletem
em suas acdes na construcdo do produto (sequéncias de ensino e aprendizagem), a

partir da aplicabilidade do Modelo de Taxonomia Abdutiva.

Para garantir a falseabilidade e a ndo conducdo tendenciosa do experimento, a
pesquisadora teve total ingeréncia na escolha dos participantes que participaram do
experimento, uma vez que todos foram indicados pelos gestores das escolas, que
utilizaram como critérios a disponibilidade de participar da pesquisa e ser da area de
Biologia. Elencamos a aplicacdo para docentes do ensino médio, porém de escolas
diferentes, entretanto, o0 pesquisador terd uma participacdo bastante ativa,
entendemos que o envolvimento do pesquisador no experimento é fundamental para

a coleta de dados qualitativos, sendo o mesmo um facilitador do experimento.

11 AMORIM, M. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. S&o Paulo: Musa Editora,
2004.
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5.1 APERSPECTIVA QUALITATIVA DA PESQUISA E O PAPEL DO PESQUISADOR

Adotamos nesta pesquisa uma abordagem metodolégica tendo como base os
principios da pesquisa qualitativa, ou seja, € um estudo interpretativo, reconhecendo
gue o desenvolvimento do trabalho é fruto de interagdes entre a pesquisadora e 0s
sujeitos; experiencial, estando direcionado ao campo e sendo 0s problemas
estudados no ambiente em que ocorrem naturalmente - no NOSSO caso 0 espaco de
estudo pedagdgico do professor; situacional, uma vez que é direcionado aos objetos
e as atividades em contextos Unicos, o ambiente real; e personalistico, buscando
compreender as percepc¢fes individuais sobre o contexto especifico. Os dados
coletados sao predominantemente descritivos, havendo uma maior preocupacao com
0 processo do que com o produto (LUDKE; ANDRE, 2012; STAKE, 2011).

Nesse sentido, Chizzotti (2006) ressalta que o termo qualitativo implica uma partilha
densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes, por meio da percepg¢ao e construcao
atenta do pesquisador. Uma vez que um aspecto importante que diferencia a pesquisa
em ciéncias sociais das pesquisas fisico-naturais e biolégicas é que nas ciéncias
sociais, como se lida com seres humanos, existe uma identidade comum entre o
sujeito e objetivo da investigacdo, tornando o investigador e o investigado
solidariamente imbricados e comprometidos (MINAYO, 2008; AMORIM, 2004).

Diferente das pesquisas quantitativas, cujo foco reside em assegurar a validade de
uma generalizacdo, amparada por frequéncias estatisticas, as abordagens de
pesquisa qualitativa sdo aquelas “capazes de incorporar a questao do significado e da
intencionalidade como inerentes aos atos, as relagcbes e as estruturas sociais”,
considerando que as questdes sociais compreendem um processo complexo de
construgdo humana (MINAYO, 2008, p.22).

Entdo, entendemos que a pesquisa qualitativa fornece uma melhor compreenséo de
fendbmenos complexos e Unicos, conforme o0 sdo os fenbmenos sociais, uma vez que
segundo Haguette (2003) a evidéncia qualitativa apresenta os seguintes aspectos:

substitui a simples informacéo estatistica relacionada a épocas atuais e passadas; é
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usada para captar dados psicolégicos que sdo reprimidos ou nao facilmente
articulados como atitudes, motivos, pressupostos, referenciais, entre outros; foca, por
meio da observacdo, indicadores do funcionamento de estruturas e organizacdes

complexas que séo dificeis de mensurar quantitativamente.

Sobre a pesquisa em educagéo, embora a pesquisa quantitativa venha sendo utilizado
em diversos estudos e tenha permitido avancos em relagcdo ao conhecimento quanto
a aprendizagem, ao ensino e a educagdo de modo geral, apresenta limitacOes
inerentes aos métodos que lhe sdo especificos. A pesquisa qualitativa, por sua vez,
bem como seus métodos, € uma resposta as limitacdes reveladas pelos métodos
guantitativos. Assim, entendendo que ndo h4 uma metodologia absoluta e completa,
sobretudo quando se refere a investigacdo em educacédo. E nessa pesquisa utilizamos
gréaficos que foram construidos com base em aspectos quantitativos, porém o aspecto
mais importante para nossas observacoes foram as revela¢cdes qualitativas que o0s
dados revelaram. Isso porque 0s sujeitos envolvidos no processo, bem como suas
relacées, comportamentos, atitudes e convicgdes ndo exigira uma preocupacao com
a dimensao quantitativa das amostras nem com a generalizacdo de resultados, mas

com a descoberta dos processo cognitivo e nas relacdes de aprendizagem reveladas.

A pesquisadora, nesse estudo, orienta todo o processo formativo guiada pelas fases
do Design Thinking para educadores, propondo atividades que envolvem a
mobilizacdo de operadores abdutivos identificados nas fases, buscando observar a
forma da acéo, ou seja, se os docentes conseguem refletir sobre o contexto e propor
estratégias que permitam contribuir para o planejamento de uma sequéncia de ensino

idealizada para resolver problemas ligados a compreenséao de conceitos cientificos.

Nesse sentido, no presente estudo, para construir uma compreensao mais apurada,
a pesquisadora participou de todo o processo da pesquisa. Tanto do processo
formativo, quanto das decisdes em relacdo a construcdo da sequéncia de ensino e
aprendizagem, coletando e analisando os dados a cada fase. Essa participacdo €
importante para compreender e construir uma visdo ampliada sobre o processo de
desenvolvimento, possibilitando abordar os dados de uma forma diferenciada do que
se fosse utilizado somente os dados das interacfes sem ter vivenciado o processo,
estando consciente da responsabilidade do papel de pesquisador durante todo o

processo e nao apenas na apresentacdo de um produto.
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5.2 CONTEXTO E SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA

Inicialmente, o conteudo que foi definido para a construcéo da sequéncia de ensino e
aprendizagem durante o processo formativo foi proposto pelos docentes a partir de
um contato prévio com aqueles que participariam da pesquisa, € 0 processo foi
desenvolvido em espaco proprio de estudos do docente (I6cus de sua formacao) em
uma das escolas da rede publica estadual de Pernambuco, onde ocorreu a
intervencao que foi realizada em 6 fases, uma fase preliminar e 5 fases do DT e que
culminou com a construgdo da sequéncia de ensino e aprendizagem e posterior
aperfeicoamento do produto. As 4 primeiras fases ocorreram na sala de encontro de
professores de uma das escolas e a ultima fase do Design Thinking ocorreu na escola
de cada docente participante do processo formativo. E importante ressaltar que todas
as escolas dos docentes participantes, sdo escolas de Ensino Médio de tempo
integral, que foram escolhidas por apresentarem um espacgo de formac&o mais
apropriado com relacéo a organizacdo do tempo pedagdgico do professor que passa
mais tempo na escola. Incluindo todos os sujeitos que participaram de qualquer
episédio, caracterizamos a equipe da seguinte forma e seguindo 0s respectivos

critérios para participagao:

- Docentes da escola basica: A equipe foi composta por seis docentes do quadro
efetivo (dois de cada escola), sendo que trés (um de cada escola) participaram de
todas as fases da intervencédo (vivéncia das fases do Design Thinking) e trés
participaram apenas na ultima fase do DT a “Evolugéo” que ocorreu na terceira etapa
da pesquisa, conforme justificamos adiante. A decisdo por esse numero de
professores foi tomada a partir da experiéncia vivenciada pela pesquisadora como
participante no evento ProfLab Day, promovido pela Pipa Comunicacdo. A formacéao
em Design Thinking para Educadores, consistiu em uma oficina na qual foram
aplicadas as fases do Design Thinking para 42 participantes divididos em 5 grupos de
8 a 10 pessoas. Essa experiéncia permitiu perceber que para o objetivo pretendido

nessa pesquisa um grupo numeroso de participantes dificultaria a analise micro
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pretendida, outro ponto que foi determinante para a definicAo da quantidade de
participantes no grupo foram as orientacdes disponiveis no material da Design
Thinking para Educadores disponibilizado pelo Instituto Educadigital, neste material a

orientacao é de 3 pessoas como numero maximo por grupo para a maioria das fases.

A definicdo de quais docentes participariam integralmente ou apenas da terceira etapa
da pesquisa ficou sob a responsabilidade do diretor da escola e considerou a
disponibilidade em participar da carga horaria prevista para 0 experimento,
predisposicdo e interesse em participar da pesquisa em todos os momentos da
intervencao, serem docentes da area de Biologia com formacédo nessa area. Para
respeitar a privacidade das instituicdes e docentes, 0s que participaram integralmente
do processo formativo foram identificados por D1, D2 e D3 e 0s que participaram

apenas da terceira etapa, foram identificados por P1, P2 e P3.

- Coordenadora Pedagdégica: Com formacao na area de ensino da Biologia, tendo
experiéncia com formacao de docentes e tendo participado de cursos de formacéo
continuada para docentes de Biologia. Neste caso, o sujeito foi a propria pesquisadora
gue participou durante todo o processo de pesquisa, desde a preparacéo do processo

formativo até a conducéo deste.

5.3 DESCRICAO DAS TECNICAS E DOS INSTRUMENTOS PARA COLETA DE
DADOS

A fim de obtermos os resultados esperados ao longo das atividades propostas,
utilizamos como técnica e seus respectivos instrumentos para coleta de dados, a
observagcédo com gravacao de video e ou audio e producdes dos sujeitos. A seguir
descrevemos os motivos dessa escolha, indicando os momentos da pesquisa em que

0s mesmos foram utilizados.

A observacédo — A observacéo foi realizada durante a vivéncia de todas as fases — fase

preliminar e fases de 1 a 5 do Design Thinking -, possibilitando o controle de toda a

captura de impressbes ao longo do processo. Sendo a observacdo importante
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instrumento uma vez que possibilita um contato mais estreito com o fenémeno
pesquisado e com 0s sujeitos envolvidos no processo. Entretanto, a observacgéo,
como instrumento para coleta de dados, apresenta algumas desvantagens, conforme
ressalta Gil (2008), que é a possibilidade de haver uma visdo parcial do objeto
estudado e a influéncia do pesquisador sobre o comportamento das pessoas, para
este caso optamos, entdo, por acompanhar essa observacao utilizando a captura de
imagem e ou som, de modo que depois ao rever o contexto da formacéo, pudéssemos

filtrar possiveis interferéncias.

Devido a sutileza do nosso objeto de estudo, essa observacao foi acompanhada, nas
4 primeiras fases, da captura de imagens por gravacao em video. Carvalho (2011),
ressalta que, na prética, a interferéncia da gravagdo em video de uma aula € minima
(no nosso caso o processo formativo), principalmente quando os estudantes (no nosso
caso os docentes) sdo envolvidos pelo novo conhecimento a ser apreendido, sendo,
assim, o fendbmeno aula se torna mais envolvente do que a gravagédo. Do ponto de
vista tedrico, a interferéncia existe uma vez que qualquer instrumento interfere no
fendbmeno estudado. A partir da observacéo, realizamos a descricdo das atividades, a

reconstrucao dos diadlogos e das acdes dos sujeitos.

E importante salientar que utilizamos a observacio participante em que a mesma
envolve a entrada do pesquisador no campo de estudo e o estabelecimento de uma
relacdo com os participantes. Muitas das técnicas da pesquisa de observacéo
participante correspondem as relagdes sociais cotidianas, mantendo os participantes
confortaveis para interacoes livres. Desta forma, a capacidade do pesquisador de
passar despercebido e ser encarado como um membro comum é considerada como
ponto principal. O primeiro estdgio da observagdo participante envolve o
estabelecimento de relagdes livres entre os participantes, deixando a coleta de dados
para um segundo plano. A observacéao participante envolve a redacao de relatérios e
anotacdes diversas sobre as impressdes sendo elencadas a partir de perguntas
estruturantes (TAYLOR; BOGDAN; DEVAULT, 2015). Para essa observacéo
participante, utilizamos todas as anotac¢des e percep¢des construidas no momento da
aplicacdo do processo formativo. Por motivos de respeito a privacidade dos

participantes, apresentamos em alguns momentos apenas os dados que nhao
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identifiguem os participantes, entretanto, tais dados estédo disponiveis integralmente

sob consulta ao pesquisador.

Assim, conforme mencionado, para essa observacdo utilizamos os seguintes meios

de registro:

- Gravacoes de video (12 a 42 fase) essas gravacdes foram recortadas em intervalos
curtos para facilitar a retomada de algum acontecimento especifico, e foram
organizadas em episodios'?> com turnos de fala. A transcricdo dessas falas foi
realizada de forma literal, mantendo as incorrec6es gramaticais, porém devido ao
grande volume de dados gerados, ao apresentar nos resultados, procuramos suprimir
algumas falas consideradas irrelevantes e que, portanto, ndo comprometiam a

compreensao do contexto.

Essas falas, ap0s transcritas foram organizadas em turnos caracterizando momento
especificos. Nas falas foram identificadas, por cores, os operadores abdutivos com
base na taxonomia operatéria, como pode ser visto nos quadros construidos para a
analise. Estamos chamando “taxonomia operatéria” o conjunto de agdes que puderam
ser observadas e nomeadas por verbos de acdo. Para cada acdo especifica,
representada por um verbo de agédo, chamamos a taxonomia do verbo de “operador
abdutivo”, portanto, taxonomia operatéria se refere aqui ao conjunto de operadores

abdutivos.

N&o somente as falas, mas também as acdes dos sujeitos foram consideradas em
diversos momentos para as analises. Carvalho (2011) sinaliza que os dados obtidos
através das gravacfes em video sao de extrema importancia para analisar o trabalho
desenvolvido, uma vez que possibilitam a observacdo e a analise do processo de
ensino e de aprendizagem, e ndo apenas o0 seu produto final. Segundo Giordan
(2011), o registro em video favorece um maior engajamento do pesquisador sobre 0s

dados, possibilitando a observacéo do cenario de investigacao diversas vezes.

- Gravacdes de audio (52 fase), as falas capturadas nessa fase foram transcritas e

organizadas sob a forma de sucessivos turnos de fala, semelhante as falas das

12 Mortimer (2000) define episédios como unidades de anélise dos processos de elaboracdo microgenética em
sala de aula. No nosso caso a sala é o espago de formagdo do professor.
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gravacdes em video das fases anteriores. Nestas também foram identificadas por
cores, 0s operadores abdutivos que surgiram e foram utilizadas para analisar 0s

processos e acdes dos docentes.

Producfes dos sujeitos — Corresponderam a fichas, desenhos, esquemas, entre

outros. Esse instrumento é utilizado por possibilitar acompanhar o processo de
desenvolvimento dos sujeitos e os caminhos de aprendizagem, dos docentes ao longo
do processo formativo. A escolha por este instrumento se deve ao fato de as
producdes possibilitarem uma analise ndo apenas dos conceitos construidos, mas
também dos processos mobilizados durante essa construcdo, possibilitando
acompanhar o desenvolvimento em relacdo as aprendizagens, estratégias,
concepcgoOes e habilidades, bem como, entender os erros cometidos pelos sujeitos e
aprender com eles. Essas producdes se constituiram a partir dos materiais produzidos
pelos docentes durante todas as fases. E foram compostas de esbocos das
atividades, desenhos, palavras em post its e esquemas e, ainda 5 fichas impressas
gue foram fornecidas pelo pesquisador e foram preenchidas ora individualmente, ora

coletivamente pelos docentes.

As observacbes da pesquisadora, juntamente com as producdes dos sujeitos,
possibilitaram compreender a influéncia da abordagem nas acfes dos sujeitos, 0s
parametros de qualidade do processo formativo proposto e a viabilidade do Design
Thinking como metodologia para desencadeamento de processos reflexivos,
autorregulatoérios e autbnomos dos docentes durante a elaboragédo de sequéncias de

ensino e aprendizagem que se pretendia.

5.4 CONSIDERACOES SOBRE O DESENHO DO ESTUDO APOIADO NO DESIGN
THINKING

Esse estudo representa um “modelo” de pesquisa apoiado no Design Thinking, ja que
assume essa abordagem para conduzir a pesquisa a partir de seus principios e
premissas, sendo estruturado pela proposta em fases do Design Thinking para
Educadores disponibilizado pelo Instituto Educadigital. As orientagcdes para as
atividades propostas para cada fase sé&o apresentadas em enunciados simples
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baseados nos verbos do Modelo de Taxonomia Abdutiva. Essa € uma proposta que
tem o olhar para a atuacéo do professor na vivéncia e construcao de artefatos durante
as atividades propostas, com o0 objetivo geral analisar as contribuicdes do Design
Thinking para a participagédo do professor no desenvolvimento de sequencias de

ensino e aprendizagem.

Adotamos a abordagem proposta pela IDEO, traduzido para o portugués, adaptado e
disponibilizado pelo Instituto Educadigital, o Design Thinking para Educadores. Em
linhas gerais, descrevemos abaixo 0 que representa e 0 objetivo das fases do Design
Thinking, bem como, o0 momento do processo abdutivo, divergente ou convergente,

em que a fase se insere:

A fase da Descoberta representa 0 momento no qual o docente entra no contexto;
seja em pessoa, seja pela leitura de relatos de experiéncias e resultados de pesquisa
tedrica e empirica. O objetivo dessa fase é promover um entendimento detalhado de
restricbes e necessidades operacionais relativas ao desafio, além de permitir que se
reuna todo tipo de repertorio possivel para inspirar resolucdo de um problema definido
pelos participantes de maneira divergente e ampla. Para Viana et al. (2012), a fase da
inspiracdo/imersao, aqui chamada de fase da Descoberta, envolve a compreenséo
abrangente do problema a ser resolvido, que se constitui no desafio a se encontrar a
solugdo, no nosso caso foi elaborar uma sequéncia de ensino aprendizagem com o
contelido Fotossintese, 0 mesmo foi definido pelos professores. Em seguida parte-se
para a Interpretacdo quando, entdo, os conhecimentos sdo compartilhados e
sistematizados com técnicas que permitem encontrar significados e transforma-los em
oportunidade de acao, permitindo convergéncia de pensamentos (os insights) para
encontrar um ponto de vista convincente direcionando claramente para o proximo

passo, a ideacao.

Parte-se para a ideacdo de novos formatos de experiéncias e geragdo de varias
ideias, num processo de divergéncia. E nesse momento que a criatividade é requerida
a fim de gerar novas e viaveis formas de ensino-aprendizagem. As ideias geradas séo
classificadas, selecionadas e refinadas, e representam uma visdo simples e
antecipada das experiéncias. A Experimentacéo é basicamente a prototipagem das
experiéncias, a convergéncia das ideias, e permite uma reflexdo mais acurada sobre

a situacao, aferindo possibilidades no sentido de contribuir para a eliminacdo de
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riscos, pois mesmo com prototipos iniciais e rusticos a visualizacdo do prototipo
permite perceber as necessidades materiais e profissionais e a aprender a melhorar
e refinar uma ideia. Por fim, a Evolucédo processo em que se deve comunicar a ideia,
documentar o processo, perceber os sutis sinais de progresso da ideia e avancar para

0S préximos passos envolvendo outras pessoas.

Salientamos que as fases do Design Thinking ndo ocorrem, necessariamente, de
forma linear e estanque e elas conferem particularidades ao processo, na medida em
gue apresentam especificidades em termos das atividades dos sujeitos e objetivos a

serem alcangados.

Edelson (2002) ressalta a complexidade desse processo, que envolve uma sequéncia
de decisdes tomadas pelos sujeitos para equilibrar oportunidades e limitacdes para se
alcancar os objetivos estabelecidos. Em geral, essas decisfes permanecem implicitas
e, para a pesquisadora, torna-las explicitas oferece oportunidades de aprendizagem
sobre o processo, permitindo aprimora-lo e construir conhecimentos que contribuem
com cenarios semelhantes. Nesse sentido, considerando que cada fase tem um
objetivo especifico, buscamos compreender como ocorrerdo no contexto do processo

formativo proposto.

No quadro 8 apresentamos 0 escopo com 0S passos que delimitaram as atividades
gue propomos no ambito do processo formativo e a distribuicéo das técnicas de design
por essas fases, as quais foram escolhidas em funcédo da natureza do produto a ser

construido, do local, do material e do tempo que dispiunhamos para a pesquisa.

A medida que foram vivenciadas as fases do Design Thinking, seguindo os passos
propostos pelo DT para educadores, algumas técnicas elencadas especificamente

para essa pesquisa, foram aplicadas conforme explicitado abaixo:

Passos Técnicas
Fases
Descoberta 1-Entenda o desafio a) Pesquisa bibliogréfica;
2-Reuna inspiracdes b) Troca de experiéncias e cocriagéo efetiva
de solugcbes em grupo.
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2-Descreva ideias

Interpretacdo | 1-Conte histérias c)Storytelling
2-Encontre padrdes e d)Cartbes de insight, com descrigdo simples e
defina insights esbocos de propostas;
3-Relacione e estruture | ) Construcdo de esquemas: mapas mentais
oportunidades e conceituais.
Ideacao 1-Gere ideias f) Brainstorming (tempestade de ideias) —

geracao de ideias pelo grupo e registradas por
um dos pesquisadores.

Experimentagéo

1-Faca prototipos
2-Obtenha feedback

g)Storyboard
Narrativa para descricdo do ambiente, atores
e roteiro (sequéncia de acdes e eventos).

Evolucéo

1-Acompanhe o
aprendizado
2-Avance

h)Looping

Quadro 8 - Fases e técnicas do DT para educadores (INSTITUTO EDUCADIGITAL, 2014)
Elaborado pela autora

Abaixo descrevemos, de modo particularizado para essa pesquisa, as técnicas que

utiizamos no processo formativo, que ja foram apresentadas no quadro 8. O

detalhamento das a¢des no ambito do processo formativo serd apresentado no tépico

percurso metodoldgico da pesquisa:

Fase da descoberta:

a) Pesquisa bibliografica: Disponibilizamos para os docentes um material

bibliografico impresso - Artigos cientificos - que tratavam especificamente de
atividades experimentais e da avaliacdo dos conhecimentos prévios de
estudantes sobre o tema Fotossintese. Os docentes também puderam
consultar outros materiais via internet (textos cientificos e didaticos, sugestbes
de atividades, videos, musicas, objetos, analogias). Entendemos que a leitura
de estudos sobre a pratica docente € uma importante fonte de consulta e de
conhecimento para apoiar a fase inicial de planejamento. Também é
fundamental que o professor consiga estabelecer elos cognitivos entre as
representacdes que tem dos conceitos especificos em si e a forma como os
comunica através de elementos visuais presenciais ou virtuais (POPE, HARE;
HOWARD, 2002).

b) Troca de experiéncias e co-criacdo: Disponibilizamos um espaco de tempo
para que os docentes, de forma coletiva, refletissem sobre novos conceitos de
sequéncias de ensino, bem como, sobre o conteudo da Biologia, e a partir do
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material consultado na pesquisa bibliografica puderam coletar informacdes e
fontes de inspiracdo para a solucdo do desafio. Essa dinamica de grupo
permitiu refletirem sobre uma forma viavel e desejavel de elaboracéo de

situagOes de ensino que favorecessem a aprendizagem dos estudantes.

Fase da Interpretacao:

c)

d)

Storytelling: Com o uso dessa técnica os docentes tiveram oportunidade de
apresentar uma narrativa de aspectos relevantes (positivos e negativos) sobre
suas experiéncias com o ensino do conteudo Fotossintese (que foi citado por
eles como desafiante para trabalhar em sala de aula), uma vez que essa € uma
técnica importante para sistematizarem informacdes que permitem definir
insigths e relacionar ao desafio proposto.

Cartdes de insight: Os pontos importantes levantados nas técnicas anteriores
foram registrados em papeis adesivos e dispostos em um painel. Essa é uma
técnica interessante para avancar na apropriacdo dessas informacdes e gerar
0S primeiros insights, em resumo, é organizar sinteses a partir das reflexdes,
em forma de cartdes e compartilhar os resultados com um grupo de trabalho.
A redacdao coletiva dos cartdes serve para agrupar e sistematizar os dados que
séo encontrados com as técnicas da descoberta.

Construcéo de esquemas: Os docentes produziram um esquema a partir de
seus mapas mentais, numa construcao coletiva para comunicar seus insights.
Com essa técnica a interpretacdo dos mapas transcritos em uma esquema
permite visualizar um conjunto amplo de restricbes, solucdes, aspectos e
fatores envolvidos com a criagdo de um novo modelo de cenario de

aprendizagem para a solucéo do desafio.

Fase da Ideacéao:

f)

Brainstorming: Os docentes, explicitaram livremente suas ideias e foram
anotando em papéis do tipo post it, depois os docentes descreveram suas
ideias para o0 grupo, com a riqueza de detalhes que fizesse com que o outro as
compreendesse. Esse momento possibilita 0 sujeito entrar num processo de
divergéncia, pois € um momento em que os docentes sdo estimulados a gerar
muitas ideias de forma expansiva e sem amarras. A técnica deve permitir a

geragdo rapida de muitas ideias sem que se pare para clarificar ou criticar



100

aguelas que véao sendo propostas. A riqueza dessa técnica estd em permitir
capturar as ideias no momento que sdo pensadas pelos participantes a partir
de seus conhecimentos sobre a situacao e, ainda, sem nenhuma restricao ou
critica. Na descricao da ideia, os docentes também tiveram que responder aos
guestionamentos: como funciona? A quais necessidades ou oportunidades
essa proposta responde? O que vocé espera aprender por meio do protétipo

dessa ideia?

Fase da experimentacdo:

g) Storyboard: Os docentes mergulham num processo de convergéncia, pois eles
elencaram as ideias que consideraram mais adequadas para a solucédo do
desafio (propor uma sequéncia de ensino aprendizagem que estabelecesse
uma boa experiéncia de aprendizagem para o aluno e que fosse confortavel
para o professor), expressaram por meio de uma série de imagens, esbocos,
desenhos e blocos de textos a visualizacdo de uma experiéncia completa da
ideia ao longo do tempo. O storyboard representa uma sequéncia de acdes e
permite identificar necessidades materiais e circunstanciais em cada cena. As
imagens, blocos de textos, etc. que separam a cena quadro a quadro, ajudam
a perceber a falta de algum elemento, de algum detalhe, e oferece a
possibilidade de se construir uma lista de necessidades que nado foram
inicialmente pensadas. Portanto, construindo o storyboard podemos localizar
0s elementos necessérios para a realizacdo de uma aula ou a construgéo de
um cenério de aprendizagem. E possivel também descobrir quais elementos

poderiam prejudicar essa mesma aula ou 0 esse mesmo cenario.

Fase da Evolucao:

h) Looping: Os professores elaboraram um conjunto de questionamentos, que 0s
levou a repensar as aplicagdes do prototipo criado (sequéncia de ensino e
aprendizagem sobre fotossintese), considerando os critérios de viabilidade,
praticabilidade e desejabilidade, apresentaram o prot6tipo para o usuario (seu
colega de area, o professor da escola), esses trés professores da escola foram
sujeitos colaboradores da pesquisa, apenas nessa fase, que sendo nessa
pesquisa considerados o0 usuario, puderam colaborar com o protétipo e os

professores participantes desde o inicio do processo puderam obter o feedback
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desses seus colegas e, assim, puderam reavaliar suas proprias ideias em
funcdo das colocacBes apresentadas. Mais do que uma técnica o looping
consiste, basicamente, em repetir o ciclo de fases ja vivenciadas com o intuito
de evoluir o prototipo. Que ocorre ao compartilhar a ideia com outros (usuarios),
receber feedback, refinar a ideia a partir de critérios e avancgar.

Pelo fato de a pesquisa valorizar a natureza sistémica do trabalho educativo e a
complexidade do contexto, tinhamos a compreenséo de que nao seria possivel prever
todos os aspectos que emergiriam da situacao em estudo. Dessa forma, a flexibilidade
e abertura para incorporar aspectos emergentes ao longo da pesquisa € um
pressuposto do Design Thinking, que torna essa abordagem complexa ao
pesquisador, e por isso, a necessidade de sistematizar bem o processo e de fazer

escolhas fundamentadas de métodos e instrumentos de coleta de dados.

A orientacdo para as atividades a cada passo, de cada fase foi apresentada em
enunciados simples, baseada nos verbos do Modelo de Taxonomia Abdutiva, ndo
sendo direcionados elementos qualitativos ou quantitativos quanto aos verbos. As
atividades referentes a aplicacdo do Modelo de Taxonomia Abdutiva foram
conduzidas e dimensionadas conforme as a¢cbes desempenhadas pelos participantes

e essas acodes foram identificadas para compor um quadro diagndstico.

5.5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Embora, a intervencédo culmine com a producéao e evolugéo do artefato (no nosso caso
0 protétipo da sequéncia de ensino e aprendizagem), ela tem inicio e € planejada
desde o inicio da pesquisa, ainda na andlise do problema educativo (EDELSON,
2002). E os métodos de coleta e analise de dados ndo necessariamente Sao
planejados previamente, podendo também variar ao longo da pesquisa, de acordo
com as necessidades emergentes do proprio contexto (DISESSA e COBB, 2004,
WANG e HANNAFIN, 2005).
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Para a construcdo dos dados da pesquisa, estruturamos um percurso metodologico
gue envolveu vivenciar um processo formativo baseado nas premissas do Design
Thinking em quatro etapas distintas e interdependentes, as quais pontuamos em

linhas gerais abaixo e em seguida detalhamos todo o processo:

1 — Definicdo do cenario de aprendizagem, ou seja, da unidade de experiéncia a ser
planejada e do ambiente de formacdo e do conteddo pelo qual os docentes

desenvolveriam as atividades propostas no processo formativo.
2 — Vivéncia das quatro primeiras fases do Design Thinking:

a) A Coordenadora Pedagdgica (pesquisadora) apresenta os principios do DT;

b) E em seguida prop8e ao grupo pensar sobre o desafio;

c) Vivéncia conjunta das trés primeiras fases da proposta do DT para educadores:
Descoberta, Interpretacéo e Ideacéo;

d) Construcdo conjunta do protétipo da Sequéncia de Ensino e aprendizagem, o

gue corresponde a quarta fase do DT: Experimentacéo.

3 — Apresentacao individual por cada docente da sequéncia de ensino e aprendizagem
prototipada, para seus pares nas suas escolas, ou seja, para outros docentes que nao
vivenciaram o processo formativo, essa atividade correspondeu ao primeiro momento

da quinta e ultima fase: Evolucao;

4 — Socializacdo, entre os docentes que participaram do processo formativo, das
alteragcOes sugeridas pelos seus pares na escola; redesenho da sequéncia de ensino
e aprendizagem prototipada, considerando os critérios do Design Thinking:
Viabilidade, praticabilidade, desejabilidade, a partir da andlise do grupo apos
apresentacao na escola, essa etapa correspondeu ao segundo momento da ultima

fase do DT: Evolugao.

Em linhas gerais, para a 12 etapa, nossa prioridade foi construir um cenario de
aprendizagem, que incluiu um local com a devida distribuicdo de materiais no espaco,
0S recursos, pois tudo foi pensado para contribuir com essa unidade de experiéncia
de aprendizagem. Outro aspecto importante que compunha essa unidade de
experiéncia era o conteudo de Biologia (conforme ja mencionado e justificado:

fotossintese) que iria se definir como desafio para o planejamento da sequéncia de
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ensino e aprendizagem. O objetivo dessa etapa foi preparar um cendrio propicio ao

momento de aprendizagem que se estava propondo.

A 23 etapa, operacionalmente, se deu a partir das orientacdes do Design Thinking. Em
gue primeiramente foram apresentados os principios e premissas do Design Thinking
para os trés docentes, que estdo mais adiante identificados como D1, D2 e D3 e
definido pelo grupo o desafio, e na sequéncia foram vivenciadas, no processo
formativo, as quatro primeiras fases do DT: Descoberta, Interpretacéo, Ideacdo e
Experimentacdo (INSTITUTO EDUCADIGITAL, 2014), o objetivo dessa segunda
etapa foi envolver o professor no processo de design e colher as impressdes desse

processo.

A 32 etapa envolveu a apresentacdo do prototipo da SEA, por cada docente (sujeito
da pesquisa) para o seu colega de area, professor da escola (que para nés, conforme
ja foi mencionado, assumiu a condi¢cdo de usudrio), correspondendo ao primeiro
momento da vivéncia da quinta fase do DT, a fase de Evolucéo e teve como objetivo
permitir ao docente um parecer externo sobre o produto por ele elaborado,
considerando os critérios de viabilidade, praticabilidade e desejabilidade, bem como,
propiciar um espaco de reflexdo sobre as escolhas que determinaram a construgéao
do protétipo, que colaborasse com o processo de evolucdo do protétipo, com a

contribuicéo da visédo do usuario (professor da escola).

Na 42 etapa os trés docentes (sujeitos da pesquisa) participantes do processo
formativo, socializaram entre si 0 parecer obtido da apresentacéo para o colega de
area, professor da escola (usuério), ou seja, as alteracdes sugeridas por ele. Entdo
fizeram uma nova avaliacdo com o objetivo de analisar o prot6tipo considerando os
critérios de viabilidade, praticabilidade, desejabilidade para redesenhar, se fosse o
caso, a sequéncia de ensino e aprendizagem. Correspondendo ao segundo momento

da vivéncia da quinta fase do DT, a fase de Evolucdo

O processo formativo ocorreu em trés semanas consecutivas, no inicio do ano letivo

de 2018 e iniciou com a fase preliminar e culminou com a fase de Evolugao do DT.

No quadro 9 resumimos o cronograma para aplicacédo do DT, incluindo dias e horarios:
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Dia 1° dia - seg 2° dia - ter 3° dia - seg 4° dia - seg
Horario 8asl2e 8as12h Horario ndo | 8 as 10:30 h
13as17h determinado em
média 1:30 h
Comegando - Fase Evolugéo Evolugéo
preliminar
Descoberta Ideacéo Obs. Cada | Obs. Os trés
Fase DT
docente com seu | docentes e o
Interpretaca i 5
erpretacao Experimentacéo coordenador

par em sua
escola campo de
trabalho e o

pesquisador.

pesquisador.

Quadro 9 — Plano de aplicagédo do DT

Elaborado pela autora

A seguir apresentamos um esquema que ilustra o percurso da intervengao:
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2 - Vivencia da fase preliminar e
das 4 primeiras fases do DT Pesquisadora e

*Fase preliminar: principios e os 3 docentes

premissas do DT, Definigcdo do

desafio ; _
+Vivéncia da fase de descoberta 3 - Vivéncia da fase 5 do DT (1°
*Vivéncia da fase de Interpretacéo momento)

«Vivéncia da fase de Ideacéo *Vivéncia da fase de Evolucéo:
Vivéncia da fase de apresentacao para os colegas de escola

Experimentacao (usuarios) do protétipo da SEA.
-Captura de dados por videografia *Captura de dados por audio e fichas
e fichas e producdes

Captura de dados por audio da entrevista Analise das
escrita e producdes.

fases a

Pesquisadora e partir da

0s 6 docentes taxonomia

abdutiva

Figura 8 — Esquema que representa o delineamento metodolégico da pesquisa incluindo sujeitos,
instrumentos de coleta de dados e percurso analitico.
Elaborado pela autora
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5.6 PERCURSO ANALITICO: ESTRATEGIAS DE ORGANIZACAO E ANALISE DE
DADOS

A metodologia ndo se restringe a procedimentos técnicos de coleta de dados e
informagdes, mas a um conjunto de etapas que geram dados relevantes e cheios de
significado, capturados pelo olhar analitico do pesquisador. Os meios de
transformacéo dessas informac6es em dados, dependem das respostas possiveis as
guestdes de pesquisa e do referencial tedrico adotado.

5.6.1 Analise do processo formativo por fase

Em virtude de tratarmos de uma pesquisa qualitativa, a analise dos dados teve como
foco o processo, ancorando-se nos varios materiais coletados e articulando esses aos
objetivos da pesquisa e a fundamentacao tedrica (MINAYO, 2008). Esses materiais
foram coletados ao longo das fases e aqui, conforme esta descrito nos proximos
tépicos, adotamos uma sistematica geral de analise, porém ela sofre alguns ajustes,
em alguns aspectos para explorar os dados, a cada fase, em funcdo do objeto e

especificidades de cada uma delas.

Tendo em vista que os encontros coordenador e docentes se constituiram a fonte
principal de andlise, ja que foi nesse espaco que 0s participantes tomaram as decisdes
em conjunto e foram expostas todas as impressdes sobre o problema e todas as
solugbes para o processo, buscamos, neste contexto, compreender o processo de
pesquisa e desenvolvimento, apoiado no Design Thinking como também no Modelo
da Taxonomia Abdutiva, a partir da negociacdo dos sujeitos, compreendendo 0s

aspectos que influenciaram as decisdes tomadas em cada uma das fases.

Com o intuito de sistematizar os dados para proceder com a interpretacao deles e
levando em consideracéo a quantidade e diversidade de materiais coletados, optamos
por construir alguns relatérios descritivos para cada fase vivenciada no processo
formativo. Esses relatérios serviram de ponto de partida para o processo de analise
de cada fase, assim estamos chamando cada um desses relatorios de Protocolo

Inicial. Para isso foram construidos 6 protocolos iniciais, sendo um para cada fase.
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A analise do perfil de cada docente, ocorreu a partir do mapeamento das acdes de
cada participante no processo formativo — os dados oriundos dos videos, audios e
producdes dos sujeitos foram utilizados para compor os relatérios - Protocolo inicial —
esses protocolos foram organizados em quadros e enumerados conforme as fases:
fase preliminar (PI1), fase de Descoberta (P12) e assim sucessivamente para as
demais fases, nele sistematizamos tudo que ocorreu durante essas fases do processo
e dependendo do volume de dados e ocorréncias que foram relatadas, alguns desses

quadros, eventualmente, foram divididos em dois episodios.

Em seguida, a cada protocolo e a partir desses episddios agrupamos um conjunto de
turnos de falas e fizemos uma transcricdo quase que na integra delas. A partir do
mapeamento dessas falas, localizamos os operadores abdutivos esperados para cada
fase. E cada operador abdutivo que surgiu foi grafitado por uma cor que o representa
conforme quadro 10. Eventualmente, algumas dessas a¢des ndo puderam ser
explicitadas a partir de falas e, por isso, 0 mapeamento dos operadores abdutivos
também ocorre a partir de agdes dos sujeitos que foram observadas nas retomadas
das videografias. As producdes individuais e coletivas (desenhos, esquemas entre
outros) também foram correlacionadas com os registros das imagens desses sujeitos
e triangulamos esses diferentes dados, de modo a complementar nossa perspectiva
sobre as ac¢des dos sujeitos em ocasides que nao estavam totalmente representadas

por meio das falas.

No quadro 10 apresentamos a distribuicdo das cores grafitadas por operador abdutivo,

gue nos permitiu fazer o mapeamento das acdes dos sujeitos, conforme mencionado

anteriormente:
Fase do Design Thinking Operadores abdutivos Cores
Descoberta Entender Amarelo
Identificar Verde brilhante
Explorar Turquesa
Coletar Rosa

Compatrtilhar Azul



Interpretacéo

Ideacao

Experimentagao

Evolucéao

Selecionar Vermelho
Agrupar Azul petréleo
Definir Azul claro
Relacionar Verde claro
Propor Amarelo escuro
Descrever Cinza
Expandir Ouro claro
Refinar Laranja escuro
Prototipar Laranja

Aferir Verde agua
Expor 3 Tons de ouro
Discutir Pink

Examinar Verde énfase
Avancar Ouro énfase
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Quadro 10 - Indica as cores em que foram grafitados os operadores abdutivos a cada atividade

proposta nas fases do DT.

A partir desses verbos e por meio das observacdes buscamos identificar se o0 sujeito

tentou ou mobilizou efetivamente o operador abdutivo de cada fase. Ao elencar as

atividades procuramos enunciar o objetivo de cada uma por meio do verbo operatorio

com critérios de éxito e condicdes de realizacdo da atividade. E importante salientar

gue cada taxonomia é bem especifica da atividade a que foi proposta, conforme

podemos observar no quadro 11 em que explicitamos o que compreende cada

operador abdutivo nessa pesquisa:

Fase

Descoberta

Operador

abdutivo

Entender

Identificar

Compreende a:

Compreende a entender o desafio analisando suas
restricbes, barreiras, aspectos que precisam ser
mobilizados, caracteristicas e dificuldades pessoais e de
contexto dos usuarios, entre outros.

Compreende a identificar solugbes para as restricoes e

barreiras, identificar o perfil dos usuarios para quem esta



Interpretacéo

Ideacéo

Explorar

Coletar

Compatrtilhar

Selecionar

Agrupar

Definir

Relacionar

Propor

Descrever
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se planejando, entre outras, portanto sao acoes
complementares e a medida que se entende o desafio, ja
se pode identificar solu¢des para esse mesmo desafio.
Compreende a explorar possibilidades de recursos e
fontes de inspiracdo, sejam elas de natureza material ou
ndo (recursos como Vvideos, textos, experimentos,
metodologias) para a solucédo do desafio.

Compreende a coletar informacdes dessa fontes de
inspiracdo que sejam relevantes para solucionar o desafio.
Compreende a compartilhar experiéncias com seus
colegas docentes, ou seja, vivéncias e experiéncias
anteriores dos sujeitos que estejam relacionadas ao
desafio.

Compreende a selecionar informacOes daquelas que
foram levantadas durante o processo formativo as quais
colaborem para a solucéo do desafio e sistematizar essas
informacbes de acordo com sua importancia para a
solucéo do problema.

Compreende a agrupar as informacfes por tépicos de
modo a identificar natureza da informacéo, ou seja, se
correspondem a aspectos conceituais, epistemoldgicos,
cognitivos, metodoldgicos, didaticos, entre outros.
Compreende a definir pontos de vista que considerem o
usuario e sua necessidade que expressem uma nova
expectativa ou possibilidade para solugéo do desafio.
Compreende a relacionar as informacdes obtidas ao
desafio proposto de acordo com seus modelos mentais.
Compreende a propor um conjunto de ideias de forma
ampla e sem restricdes.

Compreende a descrever suas ideias para 0 grupo
explicitando com clareza seu funcionamento e

necessidade pela qual ela atende.
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Compreende a expandir suas ideias a partir da ideia do
outro, ou expandir a ideia do outro a partir da sua proépria.
Compreende a refinar suas ideias considerando critérios
como valor, necessidade e possibilidade.

Compreende a representar a ideia ou as ideias por algum
meio que permita visualizar a proposta em funcéo daquilo
gue se identificou como solugao para o desafio.
Compreende a aferir a viabilidade da ideia a partir de
critérios orientadores propostos pelo Design Thinking.
Corresponde a expor com entusiasmo e seguranga O
protétipo construido para o usuario.

Compreende a discutir suas ideias explicitadas no
protétipo a partir da ideia do outro ou dos outros a quem
se compartilhou.

Compreende a examinar o protétipo a partir do que foi
discutido com seu par em funcéo do feedback recebido.
Compreende avangcar com sua ideia a partir do

aprimoramento do prototipo.

Quadro 11 — Operadores abdutivos e respectivas definicbes

Elaborado pela autora

E importante salientar que por ser o Design Thinking um processo dinamico e iterativo,

essas acOes a que os verbos acima expressam ndo necessariamente ocorreram

separadas aqui nessa pesquisa, podemos apresentar, por exemplo, que as acdes que

correspondem aos operadores abdutivos “explorar” e “coletar” sdo complementares e

gue podem ou ndo ocorrer simultaneamente, ou seja, a medida que se explora

(buscando, analisando) do ponto de vista qualitativo um material, ja se pode,

simultaneamente, coletar impressdes e inspira¢cdes para solucionar o desafio.

Ap6s cada protocolo construimos quadros com as falas ja grafitadas em funcao dos

operadores abdutivos identificados, conforme conjunto de turnos destacado no

protocolo inicial correspondente a cada fase. Onde na primeira coluna temos a

identificacdo do conjunto de turnos, na segunda coluna uma breve descricdo do que
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foi tratado no conjunto de turnos mencionado. E na terceira coluna as transcri¢cdes das
falas com a marcacdo dos operadores abdutivos encontrados, conforme quadro 12.
Essas falas sdo destacadas a partir do que identificamos como representativo da
manifestacdo abdutiva do sujeito a cada fase, portanto, a taxonomia operatéria
explicitada pelos verbos (operador abdutivo) € como a ignicdo da manifestacdo do

sujeito.

Indicacdo da numeracéo do conjunto de falas do turno, da fase do DT e do

episédio, conforme Protocolo inicial

Turno Descri¢do do turno Transcricdo

Intervalo | Breve descri¢éo do turno conforme | Sequéncias de falas do turno,

das falas | PI grafitadas conforme cor
do turno correspondente ao  operador
encontrado

Quadro 12 — Quadro de falas por fase e episédio

E, entdo, apds esse mapeamento para cada um dos sujeitos, ao final de cada fase,
foram construidos gréficos de barras horizontais, porque nosso objetivo foi
acompanhar a mobilizagdo desses operadores abdutivos para cada um dos sujeitos
no processo formativo e os graficos se configuraram como um meio de visualizar a

frequéncia de emergéncia do operador, por docente.

Assim, por meio dos quadros de protocolos, transcri¢cdes, graficos, imagens das acoes
e producdes, buscamos identificar e compreender as acfes dos individuos, os
processos de negociacdo da equipe para alcancar os objetivos de cada fase. Nossa
pretensdo também foi identificar as decisbes tomadas, as interacdes relevantes para
se chegar a decisdo e os fatores ou elementos que se sobressaiam nesse processo

de negociacao e, assim, os operadores, conforme o Modelo de Taxonomia Abdutiva.

Em nossa analise, além de compreender o contexto da experiéncia pedagdgica,
buscamos compreender os desafios dos docentes durante o processo formativo e as

possibilidades de refinamento de suas agdes

5.6.2Analise do processo formativo geral
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Para a microandlise do processo formativo, foram considerados 0s processos
individuais e coletivos dos sujeitos demonstradas a cada fase, em seguida,
analisamos o0 processo como um todo, incluindo o produto construido (SEA),
considerando os critérios estabelecidos no Design Thinking: de viabilidade, de
praticabilidade e de desejabilidade. Por fim, correlacionamos processos e produto,
com os principios gerais do Design Thinking, registramos no Quadro de Analise dos
Principios Gerais (quadro 13), para identificar a ocorréncia, conforme explicitado a

sequir:

Se centrado no ser humano — pretendiamos compreender se esse processo
contemplou 0 que as pessoas almejam e precisam, bem como, suas opinides em

relacdo aos produtos e todo o sistema relacionado.

Seu viés para acdo — pretendiamos verificar se esse processo tem o potencial de

provocar o agir que é essencial para que algo de fato aconteca.

Se favorece a colaboracdo — analisamos esse principio a partir das acdes coletivas e
suas negociacdes entre os diferentes profissionais participantes com diferentes perfis.
De acordo com Vianna et al. (2012), equipes multidisciplinares percorrem um
processo focado em entender consumidores, funcionarios e fornecedores no contexto
onde insere-se, e criam as solugdes em um processo de colaboragcdo em conjunto

com especialistas para gerar, ao final, solu¢des inusitadas e inovadoras.

Cultura de prototipagem — analisamos também se o processo focado para um produto
especifico, construcdo de sequéncias de ensino e aprendizagem, permitiu testes
rapidos. Segundo Brown (2008), esta € uma das caracteristicas diferenciadoras do
DT, cujo objetivo inicial ndo é dar uma viséao final e sim proporcionar discussfes sobre
as forcas e fraquezas a fim de identificar direcdes para o projeto. Para o autor, isto

permite falhar cedo para obter sucesso cedo.

Exposicdo de ideias — esse principio que estad relacionado a capacidade de

demonstrar as ideias — analisamos por meio das ac¢des e atitudes dos participantes

Iteratividade — foi objeto de analise o aspecto ciclico do processo se ele permitiu aos

participantes atuarem repetindo 0s passos necessarios para alcancar uma solugao
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viavel. Neste sentido, Brown (2010) destaca que a natureza iterativa e nao linear
consiste em um processo fundamentalmente exploratério que, por sua vez, nao

configura que os designers thinkers sejam desorganizados ou indisciplinados.

Quadro de Anélise dos Principios gerais do DT

Esse quadro foi composto buscando auxiliar nas respostas aos objetivos dessa
pesquisa, de modo que se possa perceber com mais clareza a mobilizagcdo dos
principios gerais do Design Thinking pelos docentes. Esse foi um quadro que
perpassa todo o processo de analise, e foi preenchido ao longo das analises
considerando as observacfes dos episodios filmicos, das transcricdes de fala e do
material escrito, devido a longa extensdo de dados gerados, as informacdes do quadro
ndo foram colocadas na discussdo, porém serviram de base para tecer as

consideracdes finais do capitulo de analise.

Principios Aspectos observados ao longo do processo a partir da agao

dos sujeitos que ressaltaram os principios gerais do DT

Centrado no ser

humano

Viés para a agao

Colaboracéao

Prototipagem

Exposicao de

ideias

Iteratividade

Quadro 13— Aspectos observados que ressaltaram os principios gerais do DT.

Elaborado pela autora

Nesse sentido, para analise, tivemos a pretensdo de organizar os achados
descrevendo detalhadamente, tanto os processos desenvolvidos pelos sujeitos para
concretizacdo de cada fase, quanto as conclusdées a que pudermos chegar com a

andlise realizada mantendo uma unidade entre todas as etapas da intervencéo.
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6 ANALISE DOS RESULTADOS

Para respondermos a questdo geral dessa pesquisa “Como clarificar as contribui¢coes
do Design Thinking enquanto proposta metodolégica para instrumentalizacdo do
professor no planejamento de atividades de ensino e aprendizagem?” E levando em
consideracao o quantitativo e a especificidade dos dados gerados durante o processo
formativo, dividimos esta analise em fases que correspondem aos distintos momentos

do processo formativo.

E importante ressaltar que para cada fase do processo formativo construimos
Protocolos Iniciais (PI) para sistematizar as principais informacgdes constituidas a cada
momento formativo, tais dados nos indicaram pontos importantes de analise. Portanto
essa forma de sistematizacdo correspondeu a uma sintese que subsidiou a
interpretacdo dos dados de um processo que se mostrou bem amplo. Os protocolos
foram apresentados em quadros e dispostos antes das analises e discussfes de cada

momento.

6.1 ANALISE DO PROCESSO FORMATIVO

Os resultados do processo formativo desenvolvido estdo apresentados seguindo as
seis fases que o compdem: inicialmente, apresentamos, uma sistematizacdo da fase
preliminar, dada a sua relevancia, e em seguida daremos inicio as analises das cinco

fases que compdem o Design Thinking.

6.1.1 Sintese da fase preliminar do processo formativo

A fase preliminar compreendeu a uma exposic¢ao oral pela pesquisadora de base mais
teodrica sobre caracteristicas do pensamento abdutivo e aspectos gerais do Design

Thinking, suas premissas e critérios, além de um aspecto mais pratico em que 0s
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docentes puderam iniciar um processo de reflexdo para definir o desafio sobre o qual

se debrucariam nas demais fases do Design Thinking.

Embora este momento ndo tenha envolvido a mobilizacdo de nenhum operador
abdutivo, optamos por apresentar uma breve sistematizacdo, uma vez que O
entendimento dessa fase é importante para a compreensao das acdes dos sujeitos

nos momentos subsequentes.

Para organizar a sintese da fase preliminar estruturamos o Protocolo Inicial 1 (PI1)
gue sistematiza o conjunto de acdes que foram desenvolvidas pela Coordenadora

(pesquisadora) e os docentes participantes.

Protocolo Inicial Fase Preliminar (PI1)

Prelec&o da Coordenadora

> A Coordenadora faz uma breve introducdo sobre o que é a abordagem Design
Thinking e explica porque todos somos designers.

> A Coordenadora, fazendo uma analogia com a metamorfose da lagarta em
borboleta, chama atencdo para o fato de sempre nos colocarmos na condicdo de
aprendizes e da importancia de encararmos os desafios de maneira criativa e inovadora.

> A Coordenadora fala sobre os desafios do trabalho docente, da complexidade do
processo de ensino e chama atengéo para o fato de que na maioria das vezes o exercicio
da docéncia em sala de aula é encarado como algo solitario.

> A Coordenadora projeta um video (com engenheiros, executivos e gerentes falando
de inovacéo e criatividade) e abordando o tema criatividade e faz uma breve reflexdo com
os docentes sobre o ambiente comumente tradicional da sala de aula e possibilidades de
pensar algumas mudancas para esse ambiente.

> A Coordenadora faz um exercicio de reflexdo com os docentes — cada um analisa
um objeto diferente (com utilidade para o cotidiano das pessoas) e fazem uma descrigao
do objeto quanto a relacdo entre as caracteristicas pelas quais foi projetado e a sua
utilidade, bem como, descrevem o perfil do usuario a quem se destina. Eles resgatam
também aspectos histéricos do objeto, explicando o tipo de evolucdo e as razdes pelas
guais eles mudaram em relacdo a versdes anteriores desse mesmo objeto. Os docentes
também refletiram sobre o que, possivelmente, serviu como fonte de inspiracdo, mesmo
em outros contextos, para o projetista do objeto.

> A Coordenadora exibe algumas imagens que mostram situacdes e objetos que
representam solucdes criativas elaboradas por pessoas comuns para resolver problemas
do cotidiano dessas pessoas — 0s docentes tecem comentarios sobre essas imagens.
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> A Coordenadora exibe um video em que uma equipe da IDEO projeta um carrinho
de supermercado e os docentes fazem conjecturas sobre o trabalho em equipe e a
criatividade depreendida em funcdo do usuario.

> A Coordenadora exibe um video (uma animacgdo) sobre aspectos do Design
Thinking.
> A Coordenadora faz uma breve explanacdo sobre o pensamento abdutivo do

designer comparando ao pensamento dedutivo e indutivo do pesquisador.

> A Coordenadora apresenta aos docentes as premissas e principios do Design
Thinking e de sua inser¢do no campo educacional, bem como a possibilidade dessa
abordagem contribuir para as solucdes dos problemas que surgem ante as exigéncias da
sociedade atual para a educacdao.

> A Coordenadora solicita que os docentes facam uma profunda reflexdo sobre o
ensino da Fotossintese e que os docentes discutam sobre as suas préprias dificuldades
para abordar esse conteldo nas aulas, sobre o que facilitaria, quais as limitacdes,
indicadores de sucesso da nova abordagem. A coordenadora solicita, ainda, que facam um
registro dessa reflexdo em fichas.

Em seguida, considerando tudo que foi refletido, em grupo, os docentes definiram o desafio
gue seria o foco das atividades que desenvolveriam nas préximas fase da formacéo.
Quadro 14 - Protocolo inicial 1 - fase Preliminar

Conforme se pode observar no protocolo, essa fase preliminar teve como objetivos
familiarizar os docentes com a abordagem Design Thinking e também desencadear
neles uma postura favoravel ao desenvolvimento dos processos mentais que seriam
suscitados durante as cinco fases subsequentes, bem como, contribuir para a
definicdo do desafio, de modo que esses docentes pudessem criar novas solucoes,
como alternativa as praticas usuais para ensinar um contetdo considerado complexo
e de dificil assimilacdo pelos discentes, o que nds pudemos observar a partir das
acOes dos sujeitos em suas acdes nas atividades subsequentes. Neste sentido,
Barseghian (2009) destaca que o profissional de design enxerga o mundo de uma
forma diferente e, quando aplica suas técnicas para fins educacionais pode

proporcionar uma alternativa ao ensino tradicional.

A partir da leitura desse PI1 fica evidente que a Coordenadora tem um papel muito
mais ativo nessa fase, ela usa analogias, promove exercicios de reflexdo a partir de
objetos de design. Ela comeca a criar todo um contexto favoravel para que os
docentes comecem a se inserir nessa nova perspectiva que é o Design Thinking.
Trata-se de uma abordagem nova para eles, ou seja, foi criado um clima favoravel
para que eles pensem no desafio, que possam pensar de maneira abdutiva. A etapa

se encerra com a definicdo do desafio.
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E importante mencionar, conforme ja foi dito na metodologia, que esses docentes,
antes da intervencdo, tinham sido contatados previamente, para a escolha do
conteudo (Fotossintese), relembrando que esse conteudo foi escolhido por ser um
contelido considerado por eles bastante complexo por envolver um amplo conjunto de
conceitos e que normalmente eles ndo tém um bom resultado de aprendizagem com
seus alunos. E ao final dessa fase preliminar que eles conseguem efetivamente, em
conjunto, definir o desafio, que foi: “como podemos criar uma proposta que facilite o
entendimento da fotossintese?”. Assim, chegaram a uma definicdo que, na nossa
opinido, ficou suficientemente ampla para se explorar diversos aspectos e
oportunidades e suficientemente restrita para que fosse administravel e néo
perdessem o foco. E a partir dessa definicdo os docentes puderam iniciar as fases do

Design Thinking.

Esta fase teve uma duracdo de cerca de duas horas e os docentes tiveram a
oportunidade de conhecer e realizar algumas reflexdes em torno do explanado pela
Coordenadora. Essa explanacao foi realizada numa dinamica de exposi¢éo dialogada,
em que a medida que a argumentacdo tedrica ocorria era dada oportunidade aos

docentes de fazerem interferéncias.

A maioria de seus comentarios durante a exposicao da pesquisadora foram sobre a
importancia de um ambiente que favoreca a criatividade e o trabalho colaborativo, e

gue normalmente ndo encontravam em suas escolas e ambientes de formagéo.

6.1.2 Fase 1 do Design Thinking - Descoberta

Com o intuito de sistematizar e organizar a analise da fase de descoberta optamos
pela estruturacdo do Protocolo Inicial 2 (P12) que foi construido a partir de conjuntos
de turnos que compdem essa fase. Para cada turno selecionado, existe uma descricédo
gue foca o teor das conversas e acOes entre os docentes e a Coordenadora.
Ressaltamos que o Protocolo, tal como a fase de Descoberta, esta estruturada em
dois episodios, o primeiro episédio envolveu basicamente entender o desafio (turno
227 a 312) e encontrar solucdes para ele. O segundo episédio envolveu buscar fontes

de inspiracéo para a abordagem do desafio (turno 313 a 538).



118

Protocolo Inicial 2 Fase da DESCOBERTA (PI12)

Episddio 1 - Operadores Mobilizados: Entender; Identificar.

> Os docentes em grupo refletem sobre o desafio a partir das perguntas: “O que vocé
sabe sobre o desafio?” “O que vocé gostaria de saber mais?” “E para quem vocé esta
planejando?” Procurando entender o desafio e identificar solugdes, restricbes, barreiras,
suas proprias dificuldades ou insuficiéncias sobre o tema e sobre quem € o usuario.

>

Turnos Descricéo

(227 a | - A partir da orientacdo da Coordenadora os docentes comecam a refletir sobre

268) aspectos do desafio e indicam como restricdo seu proprio dominio do contetido,
ressaltando o aspecto interdisciplinar da fotossintese e a possibilidade de ela
ser abordada também pelo professor de quimica.

(269 a | - Refletindo sobre o usuario (Para quem vocé esta planejando?) Os docentes
276) ressaltam a importancia de saber mais sobre o estudante e definem para que
perfil de estudante estéo planejando.

(277 a - Os docentes apontam como barreira a dificuldade que o professor tem no

299) dominio do conteddo de quimica que envolve a fotossintese e, também, em
realizar atividades experimentais, apontando para a necessidade de saber mais
sobre esse contelido e sobre atividades experimentais.

(300a | - A Coordenadora sugere dar inicio a exploragdo dos recursos, porém 0s
312) docentes ressaltam outra barreira que é a dificuldade do trabalho colaborativo
e da formacéo de professores engessada e de cima pra baixo.

Episddio 2 - Operadores Mobilizados: Explorar; Coletar.

> Os docentes exploram recursos e coletam algumas possibilidades para a solucao
do desafio:

Turnos Descricéo

(313a | - Os docentes analisam artigos que discutem a dificuldade que os estudantes

348) tém de construir o conceito cientifico de fotossintese e de como as suas
concepcgdes do senso comum permanecem mesmo apos terem vivenciado este
conteldo nas aulas de biologia, refletindo sobre possiveis obstaculos.

(349 a | - Os docentes seguem discutindo a importancia e a viabilidade de algumas
364) atividades experimentais que estdo propostas nos artigos sobre pesquisas em
educacao com o conteldo fotossintese.

(365a | - A Coordenadora projeta alguns videos sobre fotossintese e os docentes
389) analisam a melhor forma de explorar esse recurso nas aulas

(390 a - Os docentes continuam analisando e explorando o potencial de alguns
466) aspectos dos videos para contribuir com a constru¢do do conceito. E aqui
comecam a coletar informaces para propor novos recursos inspirados nos
videos.
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(467 a | - A coordenadora estimula os docentes a continuarem citando fontes de
518) inspiracéo e relembra o desafio que foi definido na fase preliminar.

- Docentes coletam informacdes de recursos diversos (objetos, imagens,
lugares), alguns trazidos pela pesquisadora, outros citados por eles e utilizando
esses recursos como fonte de inspiracdo passam a proposi¢cao de inUmeras
ideias e formas criativas e analogas de abordagem.

(519 a - Os docentes coletam informagdes de recursos de texto (musicas, quadrinhos,
538) poemas), eles fazem buscas, olham material da internet e os impressos trazidos
pela pesquisadora, continuam analisando materiais como: musicas, site ponto
da ciéncia, leem tirinhas e uma histéria em quadrinhos sobre fotossintese.

Quadro 15 - Protocolo inicial 2 - fase de Descoberta

Conforme explicitado na metodologia a andlise desta fase de Descoberta considera a
emergéncia dos quatro operadores abdutivos: entender, identificar, explorar e coletar
(caracteristicos desta fase), nas falas dos docentes participantes. Para tanto
identificamos o surgimento de cada operador nos turnos de fala a partir de cores
especificas e em seguida graficamos a frequéncia com que eles ocorrem em cada
episodio, por docente. Relembrando que esses procedimentos visam explicitar como

os docentes se apropriam dos operadores, nessa fase do Design Thinking.

6.1.2.1 Andlise do episodio 1 da fase de descoberta

A fase de Descoberta consiste em uma clarificagéo do desafio, e tem como grande
objetivo a compreensao dele por parte do sujeito. No primeiro episédio (episédio 1) as
discussbes giram em torno de o que os docentes sabem sobre o contetdo, o que
gostariam de saber mais sobre o que vai ser abordado no desafio, que no caso € a

fotossintese e para quem este desafio é pensado.

Nesta secdo damos inicio ao mapeamento dos operadores abdutivos nas falas dos
docentes que participam do episédio 1, da fase da Descoberta. Os operadores
abdutivos “entender” e “identificar” estarao identificados pelas cores amarelo e verde,
respectivamente. E importante destacar que nesse episodio esses sio os operadores

esperados.

No quadro 16 apresentamos uma transcricdo quase sequencial (foram suprimidas

algumas falas que ndo comprometiam a compreenséo da discussao em curso) das
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falas dos docentes (D1, D2, D3) e da Coordenadora (C), agrupadas nos varios

conjuntos de turnos que foram destacados no Protocolo Inicial 2.

Turnos de 227 a 312 — Processo Formativo: Fase de Descoberta

indicam como restricdo
o dominio de conteudo,
ressaltando o carater
interdisciplinar da
fotossintese e a
possibilidade de que ela
seja abordada também
pelo  professor de
quimica.

Episodio 1
Turno Descrigdo do turno Transcricao
(227a | Refletindo sobre | 557 ¢ _ (..) quero que vocés preencham essa ficha, onde a
268) | aspectos do desafio que | yanie vaj colocar nossas descobertas que nos levam a entender

esse desafio. Entdo olhem para o painel com post its e vao
escrevendo ai na ficha, individualmente, o que vocés
aprenderam sobre restricdes, sobre as suas barreiras, sobre o
gue ainda precisa saber, mas pense em para quem vocé esta
planejando quem é seu usuario escrevam, organizem ai nessa
ficha.

228 D 2 - Eu vou acrescentar aqui dominio de contetido

229 D 1 - Porque quando a gente estuda biologia a gente
estudou tudo. O que é ruim é porque vocé sabe um pouquinho
de tudo, mas vocé nao sabe profundamente cada coisa.

231 C - Entdo quando professor de quimica fosse falar de
reacao quimica, por exemplo, ele abordaria fotossintese?

232D 3 -1sso
233 D 2 - Interdisciplinaridade
234 D 3 - E eu acho

236 D 3 - Eu também

238 C - E sempre dé pra conciliar?
239 D 3 - Da sim.

243 D 3 - E simples

246 D 2 - Entdo vou colocar aqui interdisciplinaridade com o
professor de quimica.

247 D 3 - Eu escrevo como isso?
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248 C - Que fotossintese exige uma abordagem interdisciplinar,
ja que envolve muitos conceitos da quimica, reagfes quimicas
e isso foi apontado como uma das barreiras para entendimento
da fotossintese.

249 D 2 - Salientando o seguinte, se o professor da area vai ter
disponibilidade, porque quando eu trabalhava com o professor
de matematica era uma tranquilidade, ele ja dizia pode deixar,
mas e 0s outros? Vai ter aquele professor que ndo vai querer
sair da sua zona de conforto e ajudar o colega.

253 D 3 - E porque tem professor que tem a vis&o ... (gesticula
representando a palavra estreita).

254 D 2 - Existe isso.

255 D 1 - Mas eu acho que as visdes estreitas estdo ficando
mais raras.

257 D 2 - Eu também néo teria ndo, mas isso existe.
258 D 3 -E um problema.
259 D 1 - (concorda gesticulando)

261 D 2 - Eu nao sei da realidade de vocés, mas até na minha
area existe uma dificuldade de vocé sentar com o colega de
area, o trabalho é muito individual, muito individual mesmo,
parece que existe uma competicdo de quem é o melhor.

266 D 2 - Eu ainda vejo uma competicdo nao so6 entre professor
de biologia, mas também entre professores das outras areas.

267 C - Entdo seria uma restricdo o individualismo, a
competitividade, vocés ndo acham?

(269 a
276)

- Refletindo sobre o
usuario:

Ressaltam a
importédncia de saber
mais sobre o estudante
e definem para que
perfil de estudante
estdo planejando.

269 C - (...) falando da proposta da fotossintese o que vocés
gostariam de saber mais sobre isso? tem algum material que
vocés queriam conhecer? e 0 que mais vocés gostariam de
aprender?

270 D 1- Acho que mais sobre o aluno, eu preciso conhecer
mais 0 meu publico alvo.

271 C - Entendi, entdo a gente tem que comegar a pensar em
para quem a gente esta planejando, para alunos que tem graves
dificuldades de aprendizagem ... (interrompida por D1)
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273 C - Pois é, tem diferentes usuarios, tem o vestibulando ...

274 C - Entdo a gente tem o aluno pré-vestibulando, temos
alunos com dificuldades de aprendizagem e cognitivas e tem o
aluno desmotivado, entdo no nosso desafio, nés vamos focar
que tipo de aluno?

276 D1 e D2 - Concordam gesticulando

277 C — Ok! Entdo cologuem ai para quem vocés estdo
planejando.

(277 a
299)

- Apontando barreiras
com relacédo a
dificuldade no dominio
do contetido de quimica
que envolve a
fotossintese e também
em realizar atividades
experimentais,

apontando para a
necessidade de saber
mais sobre isso e para a
falta de infraestrutura e
materiais para as aulas
experimentais.

277 C (cont. da fala) - Vocés também me falaram que gostariam
de saber mais sobre experimentos sobre fotossintese, ndo é?
Vocés podem colocar na ficha também esse topico.

278 D 1- Pois €, queremos saber sobre experimentos, mas
aqueles que sejam compativeis com a nossa realidade.

279 D 2 - Pois é, que seja viavel, ndo adianta a gente ficar
aprendendo sobre reagente tal, como fazer isso ou aquilo, se a
gente ndo tem acesso a essas coisas na escola.

280 D 3- Mas também o que a gente gostaria de ser saber mais
€ sobre o contetido de quimica, como é q posso dizer aqui?

281 C - Saber mais sobre o contetido de quimica que existe na
fotossintese?

282 D 2 - Mas é complicado ter que saber o contetido de outras
disciplinas.

283 D 3 - Mas precisa porque veja s0... (D2 interrompe)

285 D 3- Entéo, mas tem contetido que a gente tem que saber
histéria para ensinar biologia, tem contelido de geografia que a
gente tem g saber pra poder ensinar biologia.

287 C - Vejam s06, aqui vocés estao pensando em fotossintese.
Entdo vocé esta me dizendo que fotossintese envolve quimica
(...) Entdo pra fazer uma proposta como essa eu preciso ter
maior conhecimento de quimica ndo é isso?

289 D 2 - Eu quero entender, vocé precisa da ajuda do professor
de quimica pra explicar fotossintese ou precisa de aprender
com o professor de quimica?

291 D 2 - Mas o que eu quero dizer assim ... e ai que eu quero
entender o pensamento de vocés ... é veja s6 ... Eu ia aprender,
ou seja, tu me ensina tal assunto ou tu me auxilia...




123

295D 3 - Porque ...

296 D 2 — Eu acho assim dificil pra gente conseguir os dois,
porque o contetdo de biologia é muito extenso.

(300 a
312)

- A pesquisadora
sugere dar inicio a
exploracéo.

Os docentes ressaltam
outra barreira que é a
dificuldade do trabalho
colaborativo e da
formacao de
professores engessada
e de cima pra baixo.

300 C - Pois é, por exemplo, a gente ndo precisa conhecer todo
assunto da fisica, mas conhecer a fisica para entender o
fendmeno bioldgico isso eu preciso sim, entender.

(...) eu queria que vocés fizessem uma leitura dindmica de uns
artigos que eu trouxe sobre um estudo que discute
conhecimentos prévios dos estudantes sobre fotossintese. (...)
N&o precisa ler ao pé da letra, facam uma leitura dinamica. E
observem também esses textos que trazem atividades
experimentais.

301 D 2 - Eu acho professor muito competitivo, as vezes a gente
chega para o colega e diz: eu tenho uma dificuldade téo grande
com essa turma e ele responde pois eu nao tenho problema
nenhum.

303 D 1 - E porque quando nds somos reunidas em formagao é
pra uma coisa bem determinada mesmo, quando a gente se
reine s a area de biologia, € alguém que vai nos passar
alguma coisa, nunca é um debate nosso, € aquilo que ja vem
imposto, que é daquela maneira.

304 D 2 - Nao é nada construido.

305 D 1 — Mas, muitas vezes, quando somos solicitados a
construir a gente também ndo constréi, porque na pratica ele ja
vem determinado, mesmo que eu diga: tu podia mudar isso ai e
isso, ai a outra (formadora) diz esta certo. Quando vem o
modelo era o modelo que ja estava la (ho modelo proposto).

306 D 2 - E sabe o que acontece, as vezes Maria e Jodo querem
mudar. Ai vem o outro e diz: deixa assim mesmo, eu dou minha
aulinha e ja tA bom demais, essa zona de conforto quebra a
gente. Porque fulano ndo quer mudar, porque eu ndo tenho
tempo, porque ganha pouco, porque ndo vé estimulo dos
alunos.

307 D 3 - E ainda tem o do contra.

308 D 2 - Mas o critico ainda é bom... (D 1 interrompe)
309 D 1 - Porque aponta quais séo as falhas.

310D 2-E
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311 D 1 - Mas que também sugere solugées, porque também
s6 apontar falha...

312 D 3- Mas o do contra geralmente € assim so critica.
Quadro 16 — Falas dos docentes no episodio 1 da fase de Descoberta

A marcacao em cores no quadro teve como objetivo primeiro identificar a mobilizacéo
dos operadores pelos diversos docentes. Em seguida buscamos mapear a frequéncia
de emergéncia do operador abdutivo, por docente. Na figura 9 (a), (b) e (c) temos a

apresentacdo desse mapeamento.
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Figura 9 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados, por docente, no episédio 1 da fase de
descoberta

De modo geral podemos observar na figura 9 que D1 (a) mobilizou com uma
frequéncia relativamente préxima os dois operadores. Podemos observar isso quando
ele sugere elementos para o entendimento do desafio (ver falas 229, 270, 278, 303,
309), também quando identifica solu¢des para as restricées e barreiras que surgiram
(ver falas 252, 290, 292, 294, 298) e quando identifica o usuario para o qual o prot6tipo
deveria ser idealizado (ver falas 268, 272). O mesmo n&o pode ser dito com relacdo a
D2 (b) e D3 (c). Observamos que D2 mobiliza muito mais o operador “entender”
enquanto D3 o operador “identificar’. Para entender o desafio os docentes precisavam
analisar suas restri¢coes, barreiras, bem como, reconhecer dificuldades pessoais e dos
usuarios, mediante o que estava se propondo, para poder, entdo, identificar solu¢des,
como também, identificar especificidades dos usuarios, entre outros e essas duas

operacdes sdo importantes e complementares para resolver o desafio.

De acordo com Nitzsche (2012) a mobilizacdo desses operadores pode ser
compreendida como um processo de fusdo entre pensamento critico e pensamento
criativo o que possibilita ao profissional ter versatilidade para desconstruir e

reconstruir, resolver e solucionar, questdes e problemas. Assim, quando o professor
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mobiliza um em detrimento de outro, como é o caso de D2 e D3 isso implica em

dificuldades e é necessario entender porque isso ocorre.

D2, por exemplo, se envolveu bastante nesse episddio, colaborando de forma explicita
para o entendimento do desafio (ver falas 228, 233, 246, 279, 289, 291, 308) no
entanto, ele tem dificuldades na identificacdo de solucbes para as restricbes e
barreiras citadas, embora cite um aspecto importante ao abordar a fotossintese que é
a interdisciplinaridade com o professor de quimica, o docente pontua apenas 0s
aspectos negativos das solu¢cdes encontradas pelos demais, que vao no sentido de
praticas colaborativas e interdisciplinares (ver falas 249, 257, 261, 266, 282, 296, 301,
304 e 306). Acreditamos que esse comportamento se deve as dificuldades que ele
encontrou durante sua pratica docente de construir parcerias colaborativas com

colegas da escola em que atua.

Por sua vez D3 apropriou-se com maior frequéncia do operador “identificar”. Fica claro
a partir de suas colocacdes que ele tem algumas deficiéncias de conteudo especifico
(ver 280,288) e ele tem consciéncia desse problema, portanto suas falas focam
apenas a possibilidade de resolver esse ponto especifico. Entdo de acordo com as
colocacbes de Brown e Wyaat (2010) o que ele faz é identificar a restricdo mais
importante para ele, considerando o problema em questdo, usando para tanto, o
critério da desejabilidade. Nesse caso especifico, ele identifica o carater
interdisciplinar da fotossintese e a necessidade de sua abordagem se dar a partir de

colaboragcfes com o professor de quimica (ver falas 230, 245, 256, 260, 293, 299).

6.1.2.2 Andlise do episodio 2 da fase de descoberta

Nesta secdo damos seguimento ao mapeamento dos operadores abdutivos nas falas
dos docentes que participam do episodio 2 da fase da Descoberta. Os operadores
abdutivos “explorar e coletar” estarao identificados pelas cores azul turquesa e rosa
respectivamente. E importante destacar que nesse episodio esses sdo os operadores

esperados, eventualmente, os operadores “entender e identificar” poderdo aparecer.

Esse episodio (episodio 2) consiste na identificacéo de fontes que sejam inspiradoras

para continuar clarificando esse desafio, sejam elas concretas ou virtuais. Essas
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fontes de inspiracdes podem ser objetos concretos, filmes, textos de varios géneros,

sites, livros didaticos e paradidaticos, pessoas ou lugares.

No quadro 17 apresentamos uma transcri¢cdo das falas dos docentes (D1, D2, D3) e
da Coordenadora agrupadas nos varios conjuntos de turnos que foram destacados no
Protocolo Inicial 2.

Turnos de 313 a 538 — Processo Formativo: Fase de Descoberta
Episddio 2

Turno | Descri¢cdo do turno Transcricao

(313a | - Analisando artigos 313 C — Gente, e nos artigos 0 que vocés puderam observar em
348) sobre dificuldade dos | linhas gerais?

estudantes na
construcéo do
conceito cientifico de
fotossintese, refletindo
sobre possiveis 315 C - Os pesquisadores nesse artigo ai fizeram perguntas a
obstaculos. estudantes do ensino médio?

317 C - Me parece que eram cerca de 80 e poucos alunos e
desse grupo, olha ai no quadro, s6 nove acertaram a primeira
pergunta. Nessa outra 70 alunos disseram que a fotossintese é
a respiracéo do vegetal.

319 C - Pegando esse gancho aqui que vocé marcou D3, quando
esses alunos afirmam que a fotossintese é a respiracdo do
vegetal, qual € o momento da nossa aula, que faz com que esse
aluno depois tenha essa compreenséao distorcida?

320 D 3 - Por que ela produz oxigénio.
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324 C - Entdo vocés acham que o problema é que quando a
gente fala em fotossintese a gente néo se refere a respiracéo do
vegetal?

328 D 3 — Nao, as plantas também nao existem.

329 D 1 - A gente s6 falou |4 no reino vegetal.

330 D 3 - No livro é assim.

331 D 2 - A falha também é na prépria literatura (livro didatico).
332 D 2 - A gente ensina célula e o estudante s6 associa célula
a algo vivo, entao o couro que faz o sapato nao existe ou existiu
célula, e a mesa de madeira ndo existe ou existiu célula, ali a
gente dificilmente faz essas relacdes, entdo ndo ha uma
aprendizagem significativa. N6s fomos formados com conceitos
prontos e a gente passa do mesmo jeito.

333 D 1 - Pois é, ai esta borboleta dela, a gente ndo sai da

338 C - Como se esses processos nao pudessem ser
simultaneos.

342 C - Observem esse experimento com a elodeia, aqui eu
tenho um micro ecossistema e que com a garrafa fechada os
alunos acreditavam que a planta iria morrer, eles ndo percebem
que o planeta também é essa garrafa fechada, afinal qual é a
Gnica coisa que vem pra ca fora da nossa atmosfera?

343 D 2 - Luz solar.

345 C - E ai o professor fez as perguntas antes e eles acertaram?
346 D 1 — Nao.
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(349 a
364)

- Discutindo a
importancia e a
viabilidade de
algumas atividades
experimentais.

349 C - Esse experimento foi feito em um més, mas é
interessante? Traria contribuicbes para aquela questdo da
construcdo do conceito complexo?

354 C - Entdo na semana que fosse dar aula de fotossintese,
podia apresentar as diversas plantinhas e todas as condicGes as

ﬁuais elas foram submetidas.

356D1eD3-E.
357 C - E se fosse um filme que tivesse mostrando tudo que foi
feito neste terrario s6 que de forma acelerada?

362 D 2 - Que horror, por isso que essa cidade ta infestada de

insetos.
363 C - Quanta coisa envolvida para um experimento, ndo é? o

tempo, a pericia para fazer, os materiais e ainda tem as questfes
ambientais. Bom levando em consideracao tantos fatores, sera
reciso fazer uma escolha para usar esse recurso.

(365 a
389)

- Analisando videos e
verificando a melhor
forma de explorar
esse recurso

365 C - Que acham desse video com relacdo as imagens, o audio
€ em inglés, mas tem esquemas, imagens em movimento?

368 C - E se for parando e o professor argumentar, explanar?
369D 1-Acho gD 2tem razao.

371 C - E vocé pode desenhar pra gente?
372 D 2 — Posso.
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a carinha zangada, o sol é tdo importante pra fotossintese. A
primeira mensagem que passa € justamente que fotossintese é
muito ruim. Ele trouxe a questao do espectro de luz das cores e
a gente pode até pedir pra professora de artes também falar
sobre isso. Quando eu falo sobre isso eu falo da reflexdo da luz
eu vou la pra quimica. (D 3 - interrompe).

379 D 3 - Fisica.

381 D 2 - E ele nédo falou isso, de onde vem esse oxigénio que
foi pra atmosfera do processo fotossintese, de onde foi que veio
essa agua.

382 D 1 - mas a gente nédo esta falando aqui que o video € s6 um
recurso? Ele nao vai abordar tudo, a gente vai fazer esses
complementos. A gente ja esta dizendo que o video é longo, se
ele for abordar tudo isso, nao vai ter que ampliar mais ainda.
383 D 3 - Ele s6 sera pedacos da aula pra movimentar sua aula.
384 D 2 - Ai o video foi ficando tdo longo que quando chegou no
ciclo de Calvin ele explicou bem aligeirado.

387 C - Naquela imagem das 2 fases juntas e tudo acontecendo
ao mesmo tempo em movimento o que acharam? Da uma ideia
boa da dindmica continua e inter-relacionada desse processo.

(390a
466)

- Os docentes
continuam analisando
e explorando a
qualidade dos videos.
E aqui comecam a
coletar informacgdes
para propor novos
recursos inspirados
nos videos.

390 C - Nesse video 3, ele usou muito desenho, férmulas
representadas por triangulo e se a gente quisesse aproveitar e
nos inspirar para transformar esse modo de apresentar a
fotossintese de uma outra forma que ndo desenhos num video.

393 C - Pois é, serd que ndo tem uma forma melhor de
representar equacdes e reacdes, e ndo apenas letras e setas?

398 C - O aluno se mexendo?

401 C - Numa encenacdao poderia ter uma plaquinha nele.

402 D 2 - Mas a gente néo estava falando de uma maquete?
403 C - No6s estamos pensando aqui em “n” possibilidades,
porque nos temos um desafio que definimos no inicio, olha ali no
painel “como podemos criar uma proposta que facilite o
entendimento da fotossintese”. Entdo nds somos um grupo de
design e gue estamos pensando nos NOSSs0Os usuarios, pensando
em uma proposta que seja viavel, praticavel e desejavel.
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438 C - D 3 me parece que gostou muito dele, ele enfatiza, mais
0 que? produtos e ...

441 D 3 - Os reagentes e os produtos e foi breve.

442 D 2 - Vocés veem de um jeito e eu vejo de outro.

443 D 1 - Mas é isso aqui que é bom a diversidade de visoes .
444 D 2 - Ela achou muito curto, ja eu amei e traz experimentos
com material, com facil acesso e permite os alunos analisarem e
tirarem suas conclusdes .

445 D 3 — Nao, mas eu achei muito bom, eu achei que para ler é
ue passou muito rapido.

447 C - E esse video com essa atividade com um retro projetor?
448 D 2 - achei muito técnico este s6 pra o professor.

449 C - La no livro didatico tem um uma escalinha de cores para
0 espectro de onda, qual a cor que € melhor absorvida pela planta
para utilizacdo na fotossintese, qual que é refletida...

450 D 2 - Eu acho que esse € o tipo de experiéncia que a gente
deve fazer realmente, ndo da certo mostrar s6 no video.

451 D 3 - E esse é agoniado pra mostrar.

452 D 1 - E como o anterior que a gente analisou, acredito que
s6 para ser um tutorial para o professor, mas o experimento deve
ser realizado.

453 C - Mas a gente tem retroprojetor na escola? lembrem-se do
viavel, praticavel, desejavel.

454 D 1 - A gente tem um aqui, mas nem funciona mais.

455 D 3 - La nunca nem vi, eu acho que nao existe mais nao.
456 C - Entéo se fosse para ser feito o que iria substituir?

457 D 3 - Eu acho que pode usar uma lanterna.

458 D 2 - Pode ser uma lampada mesmo.

462 C - Mas poderia ter uma placa de vidro quadrada para apoiar
a placa de Petri.
463 D3- Acho que a placa de Petri em cima da lanterna e pronto.

464 C - mas vai projetar pra onde? Porque é um liquido, como é
gue vai virar para a parede? S6 se for no teto.

(467 a
518)

- A pesquisadora
estimula os docentes
a continuarem citando
fontes de inspiracéo e
relembra do desafio

- Docentes coletando

467 C - Vamos ver ai a ficha identifique fontes de inspiracéo e
considerando nosso desafio como é que esta escrito ali?

468 D 1 - Como podemos criar uma proposta que facilite o
entendimento de fotossintese?

469 C - Entdo com relacdo ao que eu trouxe e ao que VOCés
buscaram, o que a gente pode aqui listar como fontes de
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informacdes de
recursos diversos
(objetos, imagens,
lugares).

inspiracao, (...)o que mais pode ser analogo aquele esquema de
Calvin?
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478 C - Pensem em lugares também que podem servir de fonte
de inspiracao, (...) sera que tinha algo fora do nosso contexto que
pudesse contribuir para as nossas ideias, nos inspirar?
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493 D 1 - Ele tem também que ver o valor se é compativel com o
gue ele tem e na célula ndo tem aquela quantidade de carbono?
496 D 2 - Bom entéo eu levo pro caixa ele vale cinco reais é o
gue eu tenho no meu bolso, isto € como se fosse 0 NAD € isso?
O NAD vai pagar isso e o caixa seria o ciclo de Calvin ndo é isso?
497 D 1 - Até quando vocé sair de tudo isso vocé pode consumir
498 D 2 - Que é a glicose, o chocolate.




1

w

3

503 D 1 - Escreve ai fabrica de pipoca.
504 D 3 - A gente néo ja colocou producao e distribuicao.
505 C - Vocés estdo bem criativas.

507 C - Vocés estdo pensando nessa aplicacdo? Entdo agora

vao considerar 3 critérios

—
Copemrcacs oo st pode evra .
S e s cammrem (hom,
514D 2 - Pois é, seriam 40 pares de olhos criticos.
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(519 a
538)

- Coletando
informacgdes de
recursos de texto
(masicas, quadrinhos,
poemas), material
impresso e na internet.

519 C - Com relagcado ao recurso texto, vocés acharam algo
interessante fora do livro didatico?

521 C - Nessa fase de descoberta a gente faz uma imerséo nos
dados. Eu trouxe algumas letras de misicas e poemas, mas
gostaria que vocés buscassem sempre mais uns dois ou trés
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526 C - Como vocés veem, tem textos de diversos géneros né?
Até os poetas se inspiraram na fotossintese para sua arte.

528 C - E a fotossintese é realmente uma constancia. Vocé pode
perguntar por qué ele fala em constancia? Pode aproveitar um
trecho da musica, do poema, para uma atividade avaliativa.

529 D 1 - Sim.
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530 C - Essa tirinha ai que brinca com a fotossintese, a (...)
poderia fazer a dieta da lua? isso € um tipo de pergunta que vocé

ﬁode fazer ﬁra iniciar o assunto.

532 C - Vejam essas imagens em que as pessoas utilizam
materiais diversos para representar o ciclo de Calvin.

533 D 2 — Ah, interessante.

534 D 1 - Uma forma fécil de representar.

538 D 1 - Gostei disso.
Quadro 17 — Falas dos docentes no episédio 2 da fase de Descoberta

A marcacdo em cores no quadro teve como objetivo identificar a mobilizacdo dos
operadores abdutivos pelos diversos docentes, apesar dos quatro operadores
abdutivos serem observados ao longo das falas, o “explorar’ e o “coletar” aparecem
com muito mais intensidade, porque esses sdo 0s operadores esperados para o

segundo momento da fase de Descoberta, em funcao das atividades propostas.

Também podemos observar a partir das marcacdes apresentadas no quadro 16 e,
principalmente, no quadro 17 como os operadores vao se alterando em funcdo das
atividades propostas aos sujeitos durante o desenvolvimento da fase de Descoberta,
mas também em funcao das dindmicas de discussao entre os proprios docentes. Esse
episédio é bem mais extenso que o anterior porque além de explorar multiplos
recursos (artigos cientificos, videos, relatos sobre experimentos, textos diversos)
exige um olhar analitico sobre o contetdo e a forma como ele é apresentado, 0s

conceitos chaves que precisam ser ou nao trabalhados.

O mapeamento das frequéncias por docente esta apresentado na figura 10 (a), (b) e

(©).
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Figura 10 abc — Operadores da fase de Descoberta mobilizados, por docente, no episodio 2.

A partir do mapeamento realizado das transcri¢cdes das falas de D1, D2 e D3, podemos
observar pelos graficos (Fig.10 (a), (b), (c)), que ha uma mobilizacdo de operadores
abdutivos muito semelhante entre D1 e D2, e uma discrepancia entre esses dois
docentes e o docente D3 na mobilizagdo do operador “coletar”. Os trés docentes se
engajaram efetivamente no processo de “explorar” as fontes de inspiracéo, o que pode
ser claramente observado nas falas, uma vez que ha uma constancia de dialogos
entre eles em torno dos materiais que eles foram examinando, no entanto, no
momento de coletar informacdes que fossem relevantes para solucionar o desafio as

contribuicdes de D3 sdo mais escassas.

Assim é necessério compreender como se deu essa participacdo desses docentes no
episodio. Observando as proposicdes D1 e D2 ao explorarem o material, percebemos
gue esses vao em busca de algumas analogias como recurso para explicar o processo
de fotossintese, tais como, a estocagem e venda dos alimentos em rede de
supermercados, processo de producao em fabricas de pipoca, entre outras (ver 487 a
503), e isso foi caracterizado como um movimento de viés divergente. Contudo, D3
nao participa muito, quando esse processo esta ocorrendo, ele se apega aos critérios
de praticabilidade e viabilidade e caminha numa linha mais convergente, sem muitas
divagacdes. E isso, que a principio, parece um aspecto positivo, no entanto, ndo é,
porque D3 ndo toma parte no processo de divergéncia e segue num processo de
pensamento mais linear, demonstrando limitacdo na habilidade de trabalhar com o
amplo e o restrito, que pode ser considerado uma dificuldade para uma pessoa que

esta envolvida no Design Thinking, ela precisa permitir-se entrar num processo de
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divergéncia. Essa habilidade de se desvencilhar do pensamento légico cartesiano,
que faz com que o designer se mantenha “fora da caixa”. E esse movimento continuo
entre processos divergentes e convergentes, por um lado, e entre o analitico e
sintético, por outro, € que sdo, segundo Brown, (2010) as sementes do Design
Thinking.

Assim, o0 que se pode inferir sobre essa participagéo mais efetiva dos docentes D1 e
D2 é que, aparentemente, eles sdo menos refratarios a novas praticas e estavam mais
abertos a novas ideias. E isso € um aspecto muito importante, uma vez que nessa
fase o0 objetivo consiste em multiplicar as opc¢des para viabilizar melhores escolhas. O
gue ocorre, segundo Brown (2010) a partir do processo de transicdo entre ambas as
fases (divergéncia e convergéncia), que na etapa de divergéncia surgem opcoes,
enguanto na convergente estas opcdes sdo eliminadas para que escolhas sejam

feitas.

Outro aspecto importante com relacdo a participacdo de D1 e D2 e que pode justificar
um maior envolvimento deles na fase é que, diferente de D3 que demonstrou
anteriormente uma grande preocupac¢do com o dominio do conteudo especifico, esses
dois docentes ndo consideraram o conteudo especifico como uma barreira ou
restricdo, o que permitiu que pudessem coletar informacdes e ousar ao sugerir novas
ideias (ver falas D1: 352, 392, 397, 299, 408, 410, 416, 446, 481, 487; ver falas D2:
353, 370, 391, 395, 396, 415, 417, 470, 479, 483, 486, 500), paralelamente a isso D3
se mostrou bastante desconfiado em relacao a esse fluxo de ideias de D1 e D2 e faz
algumas observacfes considerando 0 que nos pareceu os critérios de viabilidade e
praticabilidade (ver falas: 506 e 512). Para Brown e Wyaat (2010) esses sao critérios
gue se deve se considerar antes de iniciar o processo de Design Thinking, ou seja
comecar pela identificacéo das restricdes mais importantes do projeto em questao.
Esses aspectos foram abordados na fase preliminar, porém nao cabiam aqui uma vez
gue descoberta significa estar aberto a novas oportunidades, inspirar-se e para criar

novas ideias.

Especificamente com relacédo a D1, podemos ressaltar que além de sua participacao
efetiva coletando ideias nos materiais, conforme ja mencionamos, ele estava bem
receptivo a essa busca, explicitou bem os elementos encontrados nos artigos (ver

falas: 335, 344, 348) e sempre colaborava com as falas dos colegas (ver turno: 416)
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em especial trazendo aspectos positivos quando os demais levantavam alguma
guestao negativa (D2 381 - D1 382; D3 426 - D1 427; D3 476 — D1 477).

Quanto ao desempenho de D2, ele nos pareceu muito motivado e isso aparece nao
somente pela quantidade de falas desse sujeito, mas por sua participacdo como um
todo. Ele, ao explorar os artigos, falava com a seguranca de quem tem familiaridade
com esse tipo de leitura, marcou trechos importantes do material fazendo relagdo com
o trabalho docente, citou pesquisadores e destacou aspectos importantes da pesquisa
em ciéncia discutidos no texto relacionando ao ensino (ver falas: 318, 341), ou seja,
trouxe algumas definicdes e esclarecimento conceitual. Ele também comentou todos
os videos (ver falas: 366, 370, 378, 381, 384, 423, 429, 431, 444 e 450), fez um registro
escrito de suas impressdes sobre esses videos (Figura 11), e também a partir das
imagens de um dos videos coletou ideias para fazer esquemas e maquetes (Figura
12) ao explorar o material faz algumas analises mais aprofundadas e apresentou uma
visdo mais critica dos recursos que explorou, bem como dos elementos que coletou,

apresentando uma maior flexibilidade cognitiva.
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Figura 12 — Registro de D 2 em folha A4 colorida sobre ideias coletadas de um video

Com relacédo a D3 o que notamos é que apesar dele ter se sentido bastante confortavel
durante as atividades de exploracdo, ou seja, ter participado bastante, alguns
aspectos nos chamaram atencéo, nos pareceu que ele ainda estava se familiarizando
com o formato de textos cientificos, uma vez que ele analisou os artigos com pouca
criticidade (ver falas: 314, 316) e precisou ser provocado pela pesquisadora em varios
momentos de sua leitura (ver falas 315, 317, 319 e 321), e ainda assim, focava apenas
de maneira restrita ao conjunto de elementos que havia para ser explorado (ver falas:
336, 337) o que nos fez entender que esse formato de texto ndo € usual para ele e,

com isso, ndo aproveitou todo o potencial que esse recurso pode oferecer.

Este docente teceu comentarios relevantes sobre os videos e textos, os quais
contribuiram para os aspectos exploratorios desses recursos e que chamaram a
atencao dos demais para coleta de informacgdes que contribuissem para o desafio (ver
falas: 420, 422, 426, 433, 527, 535). Mas, quanto a isso, aqui cabe também uma
observacéo, parte de seus comentarios sobre os videos ressaltavam mais aspectos
negativos desconsiderando o potencial do recurso em outros aspectos (ver falas 367,
375, 377, 445, 451). Assim, podemos observar que sua participacdo foi ativa no
momento da exploracdo, porém o mesmo ndo aconteceu no momento da coleta, ou
seja ele teve dificuldades reunir materiais, iSsso pode comprometer sua participacao
no desempenho final, porque € preciso nas préximas fases selecionar aquilo que vai
contribuir para solucionar o desafio, ou seja, isso podera comprometer o processo de

convergéncia. Nesse sentido, Cross (1999), sustenta o argumento de que mesmo



139

sendo possivel que qualquer pessoa seja um designer, isto ndo significa que esta seja

uma atividade simples.

Por fim, olhando de uma maneira geral essa fase, considerando os dois episddios, 0
gue percebemos é que a frequéncia dos operadores abdutivos variam em funcéo do
sujeito e que mesmo quando as analises geram graficos semelhantes, do ponto de
vista qualitativo 0s processos representados sao diferentes, ou seja, todos
mobilizaram os operadores, mas alguns se apropriam, com mais énfase e propriedade
desses, ou ainda, exploram os materiais com olhares diferentes, ou seja, um ressalta
mais os aspectos dos conceitos que envolvem a fotossintese, outros mais 0s
aspectos metodoldgicos. Quanto a isso, Sternberg (2012), explica que embora o
pensamento criativo seja uma capacidade cognitiva que pode ser estimulada e

desenvolvida, ele pode variar de pessoa para pessoa ao longo do processo.

Podemos considerar também que os operadores abdutivos que esperavamos que
aparecessem em funcado da propria dinamica da fase de Descoberta apareceram,
vemos que ha uma énfase de dois operadores no primeiro episédio e dos dois outros
operadores no segundo episédio, porém vemos que alguns operadores do primeiro
episodio sao recorrentes no segundo episédio mesmo que estivéssemos fechando as
atividades da fase. Ainda considerando o processo macro da fase de Descoberta, é
importante mencionar que esta € uma etapa que precisa ser bem vivenciada para dar
prosseguimento as demais, por isso, € a que demanda mais tempo quando se
considera todas as fases do Design Thinking. Esta fase tem como objetivo
proporcionar um bom entendimento do desafio, suas restricdes, possibilidades,
identificar o usuario e o contexto, oportunizando para isso a exploracdo de materiais,
em que a dindmica das atividades induz ao sujeito se envolver num processo de
divergéncia durante essa exploracdo, mesmo que ao final esse precise coletar o que

efetivamente vai auxiliar no desafio.

O que percebemos considerando o envolvimento dos sujeitos foi que todos eles
cumpriram as atividades propostas da fase, entretanto, o nosso interesse nao era que
apenas cumprissem as atividades, mas que fossem envolvidos num processo de
descoberta. Assim, ao final da fase, o que podemos afirmar com maior seguranca é
gue D1 e D2, realmente imergiram no que estdvamos propondo como Descoberta,

eles realmente se envolveram em todas as atividades mobilizando satisfatoriamente
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todos os operadores, no entanto, ndo podemos dizer o mesmo de D3 que nos pareceu
mais comedido, com um namero menor de falas, sua dinamica de mobilizacdo de
operadores comparada aos demais sujeitos foi mais restrita, possivelmente por causa

das préprias dificuldades dele as quais pontuamos no inicio desta analise.

6.1.3 Fase 2 do Design Thinking - Interpretacédo

A sistematizacdo e organizacdo da analise da fase de interpretacdo esta estruturada
pelo Protocolo Inicial 3 (PI3) que foi construido a partir de conjuntos de turnos que
compdem essa fase. Para cada turno selecionado, existe uma descricdo que foca o
teor das conversas e acdes entre os docentes e a Coordenadora. Esse Protocolo da
fase de Interpretacdo, tal qual na fase anterior, também esta estruturado em dois
episodios, o primeiro episodio envolveu basicamente compartilhar experiéncias
vivenciadas pelos docentes relacionadas ao desafio (turno 539 a 553) e, nessa
reflexdo, fazer registros dos aspectos mais importantes. O segundo episodio envolveu
organizar as informacdes para definir insights e relacionar ao desafio os aspectos

levantados durante as atividades (turno 554 a 604).

Protocolo Inicial 3 Fase de INTERPRETACAO (PI3)

» Episodio 1 - Operadores Mobilizados: Compartilhar; Selecionar.

Realizacdo do storytelling: os docentes compartilham suas experiéncias de sala de aula
com o tema Fotossintese, sobretudo, suas impressoées e dificuldades. E considerando suas
experiéncias e tudo que vivenciaram na fase de Descoberta, vao registrando suas
memoarias em fichas fornecidas pela pesquisadora e em papéis adesivos do tipo post it.

Turnos Descricdo
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(539 a 545) | - A Coordenadora pede que os docentes compartilhem suas experiéncias
de aulas (impressbes, dificuldades, entre outros) com o conteudo
fotossintese.

(546 a 553)
- A Coordenadora orienta os docentes a registrarem tudo que estiver
relacionado ao trabalho docente, que consideram relevante, em especial
para abordar conteudo fotossintese e resgatando, inclusive, tudo que eles
refletiram até esse momento, selecionando aspectos positivos e negativos.
E um turno de pouca fala, mas de um proficuo registro escrito.
N&o houve
falas - A Coordenadora solicita aos docentes que colem num painel todos os

significativas | cartdes com o0s aspectos sobre o desafio que selecionaram como mais
para o turno | interessantes (0s quais estavam sendo registrados em post its).

Episédio 2 - Operadores Mobilizados: Agrupar; Definir; Relacionar.

> Os docentes organizam o painel, agrupando o0s registros selecionados por
categorias, definem insights e esbocam um esquema relacionando aspectos que
consideraram relevante para a solucao do desafio:

Turnos Descricédo

(554 a591) | - A Coordenadora orienta os docentes na organiza¢gdo do painel e solicita
gue analisem seus registros para encontrar padrdes e agruparem essa
producéo, eles nomeiam esses agrupamentos (recursos materiais, estrutura
da escola, aspectos de ensino/professor e aspectos de
aprendizagem/aluno). Cada um apresenta para 0s outros.

(592 a597) | - A Coordenadora orienta os docentes que, a partir das categorias dispostas
no painel, elaborem frases curtas que considerem: o usuario, a sua
necessidade, e a aprendizagem interessante. E, entdo, solicita que definam
seus insights (PVD - ponto de vista), e registrem em fichas, para isso
relembra a pergunta que define o desafio.

Aqui também é um turno de pouca fala e mais de registro escrito.

(598 a 604) | - A Coordenadora solicita aos docentes que fagam um esquema ou mapa
relacionando tudo que acharam relevante para o desafio.

Turno de pouca fala e mais de registro escrito.

Quadro 18 - Protocolo inicial 3 - fase de Interpretacéo

Conforme explicitado na metodologia a analise desta fase de Interpretacdo considera
a emergéncia dos cinco operadores abdutivos: compartilhar, selecionar, agrupar,
definir e relacionar (caracteristicos desta fase). ldentificamos o surgimento de cada
operador nos turnos de fala dos docentes, a partir de cores especificas, e em seguida
grafitamos essas falas. Esses operadores também foram resgatados a partir da
analise dos registros escritos e por meio das acfes dos sujeitos nas imagens dos
videos. Relembrando que esses procedimentos visam explicitar como os docentes
se apropriam dos operadores nessa fase do Design Thinking.
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6.1.3.1 Andlise do Episddio 1 da Fase de Interpretacdo

A fase de Interpretacdo consiste em uma organizagdo das informacdes que foram
levantadas pelos docentes na fase de descoberta, e tem como grande objetivo que os
sujeitos condensem aquilo que foi pensado e constatado no sentido de encontrar um
ponto de vista e direcdo clara para solucionar o desafio. As falas estdo organizadas
nos dois episddios que compdem a fase, conforme o protocolo inicial 3. No primeiro
episédio (episédio 1) as discussdes giram em torno do compartilhamento de
experiéncias e na identificacdo dos aspectos relevantes entre os pontos discutidos. E
no segundo episodio (episddio 2) consiste na padronizacdo dos aspectos relevantes
identificados, definicdo de insights, para estabelecer relacées com o desafio.

Nesta secao damos inicio ao mapeamento dos operadores abdutivos nas falas dos
docentes que participam do episédio 1 da fase de Interpretacdo. Os operadores
abdutivos “compartilhar” e “selecionar” estardo identificados pelas cores azul e
vermelho respectivamente. Assim, nesse episédio, esses sdo 0s operadores

esperados.

No quadro 19 apresentamos a transcricdo sequencial das falas dos docentes (D1, D2,
D3) e da Coordenadora (C), agrupadas nos varios conjuntos de turnos que foram
destacados no Protocolo Inicial 3, bem como, listamos alguns registros escritos dos

docentes.
Turnos de 227 a 312 — Processo Formativo: Fase de Interpretacéo
Episddio 1
Turnos Descricdo do turno Transcricdo
(539.a545) | -Docentes 539 C - Quando vocés estdo pensando em uma aula sobre

compartilhando suas | fotossintese o que podem lembrar para compartilhar?
experiéncias de aulas

com o conteudo
fotossintese.
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significativas
para o turno

(546a553) | Os docentes | 546 ¢ — Entéio o que vocés acham que deveria ter sido feito
registram — aspectos | nara que os alunos entendessem esse contetdo? Que
relevantes recursos poderiam ajudar com isso? Registrem nos post its.
relacionado ao
trabalho docente, e
ao contetdo. E um
momento de pouca | 548 C - Naquele modelo, que vocés falaram anteriormente,
fala, mas de um | montando as pecinhas como um quebra cabeg¢a com o
proficuo registro | aluno?
escrit. 549 D 1 -E. Tudo que a gente visualiza & mais faci.

550 D 3 - Visualizar e treinamento.,
551 C - NOs somos muito visuais.
Semfalas |Coordenadora solicita | Registro escrito em post its e fichas

aos docentes que
registrem nas fichas
e, também, colem no

painel  todos os
aspectos

relacionados ao
desafio, que
selecionaram como

mais interessantes.

Aspectos relacionados ao desafio registrados em post its
pelos docentes:

D 1 — Formacdo direcionada; dialogo; tempo pedagdgico;
analogia da producéo da glicose com linha de distribuicdo
num supermercado; encenacao; avaliacdo interna;
avaliacdo externa; interdisciplinaridade; experimentos.

D 2 — Boa vontade; dominio de conteldo;
interdisciplinaridade; acesso a materiais; curriculo; analogia
da produc¢éo da glicose com a de uma fabrica; aula ao ar
livre com plantas; maquetes; tempo pedagogico; dialogo;
encenac0es; avaliagao.

D 3 — Respeito; exercitar; visualizagéo; formagéo
direcionada; dialogo; interdisciplinaridade; tempo
pedagdgico; avaliacao.

Quadro 19 — Falas dos docentes no episodio 1 da fase de Interpretacdo

Como se pode perceber, por meio da descricdo acima, que ocorre intensa producao

escrita e por esta razdo analisamos aqui, concomitantemente com o registro de falas,

as imagens dos videos e as producdes dos sujeitos. Esse conjunto de dados foi

utilizado na identificacdo da mobilizacdo dos operadores abdutivos por esses sujeitos.

No quadro 19, a marcacdo em cores dessas falas, conforme ja foi mencionado, teve

como objetivo identificar a mobilizacdo desses operadores.
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O mapeamento das frequéncias desses operadores por docente esta apresentado na
figura 13 (a), (b) e (c).
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Figura 13 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados, por docente, no episédio 1 da fase de
interpretacdo

A partir do mapeamento realizado das transcri¢cdes das falas de D1, D2 e D3, podemos
observar pelos gréaficos (Fig.13 (a), (b), (c)), que ha uma mobilizacdo dos operadores
abdutivos esperados com diferenca pouco significativa entre os trés docentes.
Considerando sob o ponto de vista quantitativo, verificamos que todos se engajaram
na atividade de compartilhar e selecionar e, portanto, mobilizaram os operadores em
guestao, no entanto, percebemos semelhancas e diferencas entre os trés docentes
com relacdo a suas escolhas entre as diversas informacdes resgatadas até aqui, para

colaborar com a solucéo do desafio.

Assim, considerando o primeiro turno de falas, o que pudemos observar com relagéo
a D1, D2 e D3, foi que ao se engajarem no processo de compartilhar, eles
compactuam do mesmo posicionamento em relacdo a suas experiéncias com o
contelido fotossintese e isso se pode perceber a partir das falas de D1 que resgata
alguns aspectos de sua experiéncia, tais como: linguagem cientifica dificil, falta de
contextualizacdo, carater memoristico do contetudo (ver fala 540), e D2, e D3
concordam com esses aspectos e reforcam o carater memoristico do conteudo e a
dificuldade que os estudantes tem em fixar os contetdos conceituais (ver falas D2 543
e 545 e D3 541, 542 e 544). Aqui pudemos perceber quanto esse processo de
compartilhar € importante no sentido de revelar aspectos da acdo docente que
contribuam para criar um conhecimento coletivo, necessario para o grupo perceber

fragilidades e restricdes e focar em oportunidades e ideias para solucionar o problema,
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0 que nao é usual na maneira tradicional de planejar do professor, sua pratica ainda
€ bastante solitaria. Nesse sentido, e de acordo com Cross (2006), na evolugcao de um
design, mais do que um “salto” criativo do problema para a solugdo, o que ocorre é
uma “ponte” entre esses espacgos por meio da identificacdo de conceitos-chaves que

envolvem tanto a interpretacéo do problema, quanto uma proposta para solugao.

E considerando o segundo turno de falas, buscamos mapear a frequéncia de
emergéncia do operador por docente, considerando as falas e a quantidade de
informacées registradas em post its por cada um. E importante salientar que esse
registro em post its correspondeu apenas a acdo que esta relacionada ao operador
“selecionar”. Assim, o que pudemos observar com relacdo a D1, D2 e D3 foi que
durante a realizagdo de atividades na fase de Descoberta os docentes fizeram
atividades individuais e também tiveram a oportunidade de compartilhar seus achados
com 0 grupo, nesse sentido muitas das informacdes que emergiram de cada um na
fase anterior, a partir de atividade realizada individualmente, aparecem aqui sendo
selecionados pelos trés docentes, conforme se pode ver no quadro 19, a partir da
sintese dos registros feitos em post its. Assim, se percebe que a atividade de design
nao ocorre com um unico individuo trabalhando sozinho, mas em processos que Sao
compartilhados com outros sujeitos envolvidos. As informagdes que foram citadas
igualmente pelos trés docentes, sdo: didlogo, tempo pedagogico, avaliacdo e
interdisciplinaridade. D1 e D3 também selecionaram formacéo direcionada, e D1 e D2
coincidiram em selecionar a encenacdo como recurso didatico para aulas com o
conteudo fotossintese. Essas similaridades sao importantes uma vez que nessa fase
se inicia de maneira mais contundente o processo de convergéncia cujas escolhas

serdao determinantes para a solucao do desafio.

Apesar das similaridades, os trés docentes também fizeram escolhas distintas de
aspectos para a solucdo do desafio, assim, D1 ressalta a importancia da avaliacéo
externa e da realizacdo de experimentos, enquanto D2 destaca aspectos ligados as
competéncias docentes como boa vontade e dominio de conteddo, bem como,
organizacionais, Como acesso a materiais e curriculo e também recursos e estratégias
didaticas como uso de analogia, aulas de campo e maquetes. Seu interesse pela
diversidade de recursos e estratégias pode ser observado na sua fala (ver fala 553).

Ja D3 chama a atencao para as relacdes humanas selecionando o respeito e, também
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reforca a importancia das estratégias didaticas, como a necessidade de se explorar
bastante o recurso exercicio (no sentido de treino) e, cita também, explorar aspectos
visuais do contetdo, como pode ser observados suas falas (ver falas 547, 550 e 552),
porém algo que chama a atencéo €é o fato de D3 dos obstaculos que os estudantes
apresentam com o conteudo desde anos anteriores quando deveriam ter visto e
assimilado. Assim, segundo Dorst (2006) o designer em uma situacao problematica
precisa conectar diferentes discursos e sobre experiéncias anteriores criar um quadro

no qual uma solucéo sera possivel para a situagdo em questéo.

Por tudo que foi discutido, consideramos que esses docentes se engajaram
efetivamente nos processos de “compartilhar” e “selecionar”, uma vez que eles
envolveram numa busca ampla pela absor¢cdo, compreenséo e aplicacdo pratica do

tema estudado.

6.1.3.2 Andlise do Episddio 2 da Fase de Interpretacdo

Nesta secdo damos seguimento ao mapeamento dos operadores abdutivos nas falas
dos docentes no episédio 2 da fase de Interpretacdo. Os operadores abdutivos
“agrupar, definir e relacionar” estao identificados pelas cores azul petréleo, azul claro
e verde claro respectivamente. E importante destacar que nesse episodio esses s&o

0s operadores esperados.

No quadro 20 apresentamos uma transcricdo das falas dos docentes (D1, D2, D3) e
da Coordenadora agrupadas nos varios conjuntos de que foram destacados no

Protocolo Inicial 3.

Turnos de 227 a 312 — Processo Formativo: Fase de Interpretacéo
Episédio 2

Turnos | Descricao do turno Transcricdo

(554a | - Docentes organizam | 554 ¢ — Bom, nés temos muita coisa fixada no nosso painel,
vamos tentar separar por categoria para organizar melhor.

591) 0 painel agrupando
seus registros. Cada
um apresenta para 0s
outros um
agrupamento:

recursos, aspectos
pedagdgicos,
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582 C — Bom, mas nds vamos prototipar para qual aluno? a gente
ja pensou nisso, é para o aluno cego?

|

587 C - Vai ficar o tépico acessibilidade?

589 C — Ok! Entdo vai ficar, ndo é?'E quem apresenta a proxima
categoria?
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(592 a
597)

- Os docentes
definam seus insights.
Momento de pouca
fala e mais de registro
escrito.

592 C - Entéo tudo que vocés foram construindo ao longo desse
dia, vocés categorizaram e agora eu peco que VOCés peguem
essa ficha e tentem pontuar o que é mais importante ai, que ndo
pode ser esquecido. Ou seja, voltando para o nosso desafio,
“como podemos criar uma proposta que facilita o entendimento
de fotossintese”. Entdo pensando sempre nessa pergunta, o que
vocés elegem como sendo 0s pontos mais importantes para
solucionar esse desafio?

592 C - D 1, o que vocé diria, numa frase curta e objetiva, que
algo é muito importante para ajudar nesse desafio?

593 D 1 — Explicar conceitos com experimentagao.

594 D 2 — apresentacdo do assunto com material concreto,
visual.

595 C — Algo visual? Entao foi isso que veio a mente de vocés?
Isso sdo nossos insights. Coloquem o que vem a sua mente, de
mais importante para atender a necessidade desse usuario, que
gere uma aprendizagem interessante. Coloca uma frase que
seja 0 seu ponto de vista.

596 D 3 — Representar o assunto com algo palpavel.
597 C - Entao tem que ser visual, palpavel, experimentavel.

(598 a
604)

- Os docentes fazem
um esgquema ou mapa
relacionando tudo que
acharam relevante
para o desafio.
Momento de pouca
fala e mais de registro
escrito.

598 C - Agora vamos tentar colocar isso num papel esse modelo
mental de vocés, vamos tentar fazer aqui um esquema, mapa,
para a gente visualizar bem tudo o que a gente entendeu e que
se relaciona a essa proposta que estamos querendo criar para
ensinar fotossintese.

599 D 2 - ndo € isso aqui?

600 D 1 - Acrescenta ai conexdo com a realidade.
601 D 3 - coloca ai alguns experimentos

602 D 1 - O tempo pedagodgico

(continuam com 0 mapa)

602 D 1- Conexao com outros conteddos

603 D 3 - 0s exercicios

604 C - OK fechamos. Ja preencheram as fichas, fizeram o
mapa.

Registro de imagens (fig 15)

Quadro 20 — Falas dos docentes no episodio 2 da fase de Interpretagcéo

Como se pode perceber, por meio da transcricdo apresentada no quadro 20, o

primeiro turno engloba um amplo conjunto de falas, diferentemente dos dois ultimos

turnos. Esses turnos de falas (592 a 597 e 598 a 604) envolvem producao escrita e

por esta razdo analisamos aqui, concomitantemente todos os dados. Esse conjunto

de dados (falas, imagens e producdo escrita) foi utilizado na identificacdo da

mobilizacdo dos operadores abdutivos pelos sujeitos, para as falas os operadores

foram grafitados em cores conforme emergiram nelas.
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O mapeamento das frequéncias desses operadores por docente esta apresentado na
figura 14 (a), (b) e (c).
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Figura 14 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados, por docente, no episddio 2 da fase de
interpretacdo

A partir do mapeamento realizado das transcricbes das falas de D1, D2 e D3,
considerando sobre o ponto de vista quantitativo podemos observar pelo grafico, que
h&d uma mobilizacdo dos operadores abdutivos esperados com diferenca pouco
significativa entre os docentes D1 e D3 e uma atividade um pouco mais efetiva, que
esses, de D2 para o operador “agrupar’.

Quanto ao operador “agrupar”, embora os trés docentes tenham se engajado
efetivamente nesse processo de categorizar as informacgfes (agrupar por topicos), e
isso se pode observar claramente no primeiro conjunto de turnos de fala, uma vez que
h& uma constancia de dialogos entre eles, é também importante considerar como
direcionaram essa atividade. O que pudemos observar é que houve uma forte
participacdo coletiva, acompanhada de acordos e tomadas de decisdo. Uma das
atividades exigia que eles encontrassem padrdes entre as informacdes que tinham, o
gue permitiu a principio que eles definissem trés agrupamentos para as informacdes
selecionadas. Eles estabeleceram para isso trés agrupamentos: 1-aluno; 2-professor
e 3-estratégias e recursos. Para isso eles precisavam justificar a permanéncia da

informacé&o na categoria e verificar possiveis superposicoes.

Assim, quando necessario, todos se esforgcaram para justificar a permanéncia de uma
informacéo numa determinada categoria, e isso se pode perceber na participacdo de

D2 a partir do dialogo entre ele e os docentes D1 e D3, observado nas falas (556, 557,
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558, 560, 561, 562), como também, nas falas 563 e 591. Essa iniciativa de justificar a
permanéncia de uma informacéao se repete nos didlogos de D1 (fala 590) e de D3 (fala
572 e 574).

Em algumas falas também pudemos perceber que os docentes D2 e D3 constatam
similitude entre informagdes retirando uma delas do painel, evitando repeti¢cdes, D2
(falas 563 e 566) e D3 (fala 578) que inclusive nessa fala apresenta um termo
retrogrado sob o pronto de vista das formacfes de professores atuais, 0 que
demonstra ainda a visdo que o professor tem dessas iniciativas. Outro aspecto
importante extraido do didlogo entre os docentes foi a negociacdo em torno da
informacao “acessibilidade”. A principio, eles estavam relacionando a inclusdo de
estudantes com algum tipo de deficiéncia fisica ou mental, contudo, ao se
concentrarem no usuario para o qual estavam planejando (estudantes desmotivados
- usuario que haviam definido desde a fase de Descoberta) esse aspecto ndo se
aplicava. No entanto, antes de retirarem do painel essa informacao, D1, defende a
permanéncia dela, lembrando que ela havia sido citada, anteriormente, considerando
outro viés, disse que estava relacionada a dificuldade de acesso do professor a
materiais para realizar suas atividades, entdo o grupo decidiu pela permanéncia da
informag&o. Assim, percebemos que encontrar significados e transformar em
oportunidades de acéo todas as informacdes que se acessa ao imergir num processo
de design ndo é tarefa simples e envolve essa selecdo e condensacdo de

pensamentos até que se atinja um ponto de vista convincente.

Nessa direcdo, e considerando o operador abdutivo “definir’, os docentes foram
orientados a definirem insights, como pode se ver no segundo conjunto de turnos do
gquadro 19. Os insights oferecem uma perspectiva normalmente inspiradora e
relevante para o desafio, no caso dos docentes, eles focaram nas estratégias de
apresentacao do assunto e exprimem, em sintese, que “os conceitos de fotossintese
devem ser trabalhados utilizando recursos com experimentacdo, que permita a
visualizacdo do fendmeno e com material concreto” (ver falas 593, 594, 596). Nesse
sentido, segundo Cross (2011) € o quadro inicial que é o gatilho para a evolucéo da
solucao, sendo ele formado pela experiéncia do individuo (designer) e, também, pelas
estratégias que adota — foco no problema, na solucéo, na informacéo externa ou no

seu conhecimento tacito. Embora, a principio, esses insights parecam parcos,
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compreendemos que eles atendem a necessidade do usuario, e ainda atendem as
orientacdes do Design Thinking, uma vez que os insights devem ser expressos de
forma concisa e passar uma nocao de nova perspectiva ou possibilidade, pois eles
ndo precisam ser a solucéo final, mas pequenos avanc¢os ao longo do projeto até se
chegar a solugéo escolhida (DORST 2011; CROSS, 2001).

A partir do que se pode observar no terceiro turno de falas, grafitado em verde claro,
relacionado as acgbdes que corresponderam ao operador abdutivo “relacionar”, o
volume de falas gerados nos dialogos durante a realizacdo da atividade é reduzido
em virtude de as atencdes dos docentes estarem voltadas para a produgcao escrita.
Assim para esse operador estamos considerando, além das falas e imagens, o
esquema apresentado na figura 15, resultado da atividade proposta relacionada a

esse operador.

Figura 15 — Esquema elaborado pelos docentes na fase de interpretacéo

Considerando individualmente a mobilizagao do operador abdutivo “relacionar” pelos
docentes, observamos, por meio das imagens do video, que D2 assume atitude de
lideranca, tomando para si a responsabilidade de registrar o esquema, resgatando um
namero maior de informacfes que estdo relacionadas ao desafio e que haviam sido
compartilhadas no grupo.

Entretanto, nesse turno, semelhante ao turno anterior, ocorreu uma forte participacéo

coletiva, eles seguiram um padrdo de organizagdo da informacdo no esquema
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produzido de maneira bem simples, eles organizaram a informacéo ao redor de um
problema (ligado a fotossintese) e nessa construcéo conjunta os docentes resgataram
um conjunto amplo de informacdes e possibilidades de solugdo que consideraram
relevantes para o desafio. Considerando o tempo de execuc¢éo da atividade a partir
do tempo registrado no video, percebemos que essa atividade foi realizada sem muita
dificuldade.

Assim, compreendemos que essa desenvoltura demonstrada pelo grupo, foi possivel
pela dindmica das sucessivas atividades propostas no Design Thinking, que apesar
de permitir um fluxo muito grande de informac¢des no processo de divergéncia, a
maneira estruturada dos registros vai conduzindo 0s sujeitos para um processo de
convergéncia, tornando aquilo que, no inicio, parecia confuso, mais organizado.
Nesse processo, vao sendo desenvolvidas estratégias mentais para gerar a solucéo
para o problema em torno de um quadro de referéncia daquilo que se pretende criar,
a partir de aspectos periféricos a situacdo problemética, chegando a novas estruturas
e criando conexdes entre elas (DORST, 2011; CROSS, 2011).

6.1.4 Fase 3 do Design Thinking - Ideacao

Para a sistematizagcdo e organizacdo da andlise da fase de Ideag&o estruturamos o
Protocolo Inicial 4 (Pl4) que foi construido a partir de conjuntos de turnos que
compdem essa fase. O primeiro conjunto de turnos, conforme a descricdo que o
acompanha, € um turno em que a atividade é acompanhada de producédo material,
nos demais turnos, existe uma descrigao que foca o teor das conversas e agoes entre
os docentes e a Coordenadora que sao centrados na proposicdo e descricdo de
ideias. Ressaltamos que o Protocolo Inicial 4, diferente das fases anteriores, esta
estruturado em um Unico episédio, que envolveu basicamente gerar ideias para

solucéo do desafio (falas 605 a 699).

Protocolo Inicial 4 Fase de IDEACAO (Pl4)

Operadores Mobilizados: Propor, Descrever, Expandir e Refinar.

> Realizacdo do Brainstorming: a Coordenadora expde as regras aos docentes e
todos sdo convidados para expressar suas ideias, a principio, em fichas individuais e em
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seguida as descrevem para 0s colegas. Ao compartilharem as ideias eles poderiam
expandir suas ideias ou refinar a partir da ideia do outro.

Turnos

Descricédo

(605 a 615)
Turno com
poucas
falas e
producao
escrita

(616 a 625)

(626 a 635)

(636 a 651)

(652 a 658)

(659 a 682)

(683 a 685)

(686 a 693)

- A Coordenadora exp0e as regras do brainstorming e os docentes refletem
e escrevem e/ou fazem esquemas sobre suas ideias, individualmente, em
fichas entregues pela Coordenadora.

- A Coordenadora solicita aos docentes que descrevam suas ideias para os
outros e alerta que todos podem expressar opinides e sugerir complementos
ou explicacdes sobre as ideias descritas:

v

Realizacdo de experimento: D3 sugere iniciar a aula explorando um
experimento com terrario ou aquario.

Co-participacdo do professor de quimica: D3 sugere a possibilidade
da participacdo do professor de quimica, abordando os conceitos
guimicos do contetdo nas aulas de quimica. Os demais docentes
discutem essa ideia sugerindo que professor de Biologia e de
Quimica poderiam dar aula juntos.

Aula no auditério com recursos para abordar questdes ambientais:
D2 sugere gue a aula seja dada pelos dois professores no auditério.
E ao adentrarem no recinto os estudantes seriam recepcionados
pelos professores e receberiam na entrada a figura de uma planta e
um bombom, remetendo a relag¢éo planta e producao da glicose. E ao
final da aula eles receberiam mudinhas de plantas. Trabalhando
simultaneamente aos conceitos da fotossintese questdes ambientais
e de sensibilizag&o ecoldgica.

Vestimenta especial: D2 sugere que os professores estejam usando
uma blusa com o tema da aula.

Construcdo de esquemas com a participacdo dos estudantes: D2
segue descrevendo a organiza¢do da aula no auditério e sugere a
construcdo de esquemas com a participacdo dos estudantes. Cada
estudante teria uma placa com palavras ou férmulas do esquema e
vao colando em uma parede a medida que a explicagdo vai
ocorrendo. Os demais docentes fazem pequenas observagdes sobre
iSSO.

Introducdo da aula com os estudantes em circulo em torno de
imagens: D2 sugere fazer um circulo com os estudantes no inicio em
torno de imagens para que digam seus conhecimentos sobre o tema
a partir da relacdo que observam entre as imagens.

Explicacao fazendo analogia com um trem: D2 sugere utilizar um trem
como analogia para representar o processo de fotossintese.

Explanag&o de um conjunto de ideias e recursos: D1 sugere concurso
de parddias, terrarios, jogos, painel de energia solar, uso de estufa e
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fazer uma abordagem que faca uma analogia entre aula de mecanica
de veiculos e fotossintese.

(694 a 699)
- Finalizando a descricdo e refinamento das ideias, os docentes por
solicitacdo da Coordenadora sugerem estratégias de avaliacéo.

Quadro 21 - Protocolo inicial 4 - fase de Ideacéo

Conforme explicitado na metodologia a analise desta fase de ldeacdo considera a
emergéncia dos quatro operadores abdutivos: propor, descrever, expandir e refinar
(caracteristicos desta fase), nas falas dos docentes participantes. Para tanto
identificamos o surgimento de cada operador nos turnos de fala a partir de cores
especificas e em seguida graficamos a frequéncia com que eles ocorrem em cada
episodio por docente. Relembrando que esses procedimentos visam explicitar como

os docentes se apropriam dos operadores nessa fase do Design Thinking.

6.1.4.1 Andlise do Episddio 1 da Fase de Ideagdo

A fase de Ideacao consiste em uma proposicdo de forma expansiva e sem amarras
de solugbes para o desafio, e tem como grande objetivo a proposicao ideias e sua
descricdo de forma clara, bem como, sua expansao e refinamento a partir do
compartilhamento com o grupo. Essa fase foi realizada em um anico episédio, em que
0 sujeito se inseriu num processo de divergéncia a partir da aplicacéo da técnica do
brainstorming. Essa técnica envolve um conjunto de regras que contribui para que a

geracao de ideias seja bastante expansiva, mas ao mesmo tempo focada no objeto.

Nesta secdo os operadores abdutivos “propor”, “descrever’, “expandir’ e “refinar”
estardo identificados pelas cores amarelo escuro, cinza, ouro claro e laranja escuro,
respectivamente. E importante destacar que nesse episddio esses s&o os operadores

esperados.

No quadro 22 apresentamos uma transcricdo quase sequencial (foram suprimidas
algumas falas que ndo comprometiam a compreensdo da discussao em curso) das
falas dos docentes (D1, D2, D3) e da Coordenadora (C), agrupadas nos varios
conjuntos de turnos que foram destacados no Protocolo Inicial 4.
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Turnos de 605 a 699 — Processo Formativo: Fase de Ideacdo

Turno

Descricdo do turno

Transcricao

(605 a
615)

Turno
com
poucas
falas e
com
producao
escrita

- Os docentes
refletem, escrevem e
desenham sobre suas
ideias.

605 C -Vimos muita coisa até aqui, (...) vamos agora tentar
apresentar ideias para solucionar esse desafio. Eu vou expor
aqui nesse painel as regras para esse momento de agora, nds
iremos realizar um brainstorming e para isso tem algumas
regras que devemos considerar (a coordenadora explica as
regras).

607 D1 - E como a gente pode fazer essa aula de fotossintese.
608 D 2 - Eu tive uma ideia de madrugada.

610 D 2 - Tu dizes assim... essas ideias séo ... (D2 ainda esta
em duvida sobra a atividade a ser feita)

612 C — Tudo que a gente construiu até aqui foi para nos ajudar
a propor essas ideias hoje. Diante de tudo que refletimos, o
que um professor poderia fazer para ensinar melhor
fotossintese?

(Os docentes escrevem, individualmente, suas ideias em uma
ficha)

613 D 3 - Quando eu falei que estava estudando fotossintese
para minha filha, ai ela falou: - Ave-maria dois dias para isso!

Ai eu perguntei: Tu sabe o que é fotossintese? Ela disse que
tem a luz solar e ai a plantinha puxa a agua, e foi relatando
aquele esqueminha de desenho (risos). Ai meu filho que
terminou ensino médio, disse: Ixi isso é ruim demais, eu ndo
sei mais nada daquilo.

614 C - Eu acho que se a gente falasse menos ao explicar e
fosse mais visual, néo €?

615 D 3 - Eu acho que para ela so ficou a compreenséo porque
foi com desenho.
- Escrevem nas fichas.

(616 a
625)

- Os docentes
comecam a descrever
suas ideias, D3 sugere
um experimento com
terrario ou aquario.

616 D 2 - posso dizer minhas ideias?
617 D 1 - Eu também ja coloquei uma porcgéo aqui.
618 D 3 - Eu também coloquei algumas.

619 C - Entdo se expressem da maneira que acharem melhor,
se precisar gesticulem para se fazerem entender. Enquanto um
fala o outro pode ir colocando alguma coisa nos post its.

uma aula com exposic¢éo oral

mesmo do conteddo, com slides, chamando atencéo para
esses experimentos com a participacao ativa dos estudantes.

621 PC - O terrario com todas aquelas variaveis?

622 D 3 — Nao, apenas a plantinha que se desenvolveu com
muita luz e a plantinha que se desenvolveu com pouca luz,
para comparar. Uma plantinha numa garrafa Pet e outra numa
caixa.

623 D 2 - Poderia ser uma planta dentro da sala e outra fora.

624 D 3 - Mas ndo ia fazer muita diferenca porque a sala
também é iluminada.

625 D 1 - Acho que um naquela garrafa de suco longa vida.
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(626 a
635)

- Os docentes
discutem a sugestado
da participacdo do
professor de quimica,
abordando o contetdo
nas aulas dele.

626 D 3= 0 auxilio do professor de quimica, esse professor na

aula de quimica ajuda, focando a partir das reacdes, acho que
ficaria bem interessante.

627 D 2 - E se juntasse vocés dois na mesma aula?

628 D 3 - Ndo tem como porque cada um esti numa sala
diferente. Na sala dos professores em reunido vocé pode pedir
ajuda do seu colega. Mas ele explica na aula dele e eu na
minha. Ele faz o reforco em quimica, agora nos dois juntos
planejamos em conjunto.

629 D 2 - E se fizesse assim: vocé numa turma e ele na outra
ai vocé junta as duas turmas e da uma aula juntos.

630 D 3 - Mas ai precisa de espaco, na escola que trabalho,
por exemplo, ndo tem.

632 D 1 - Mas nédo tem uma quadra? ndo tem caixa de som?

633 D 3 - Mas eles se dispersam, que logo o assunto nao é
chamativo.

634 D 2 - Mas vocé néo acha que dois professores nao podiam
reter essa atengdo nao?

635 C - Mas se lembrem do desafio tornar sua aula mais
interessante, o professor sair do quadrado dele.

(636 a
651)

- O docente D2 sugere
que a aula seja no
auditério com os dois

professores e com
uma recepcao
diferente.

Trabalhando
simultaneamente
questbes ambientais e
de consciéncia
ecologica.

Eu pensei assim: vamos supor se a gente f0Sseidal
, porque nado sao todos os
conteudos estamos falando de um.
637 C — Isso, daquele que achamos mais complexo.

638 D 2 - Entdo a gente ja recepcionava os alunos na porta,
*, al eles

entravam, sentavam e ai a gente comecava, um professor
falando da parte quimica e o outro da parte biol6gica. Ao final
da aula a gente perguntaria qual a ligacdo que ha entre aquela
arvore e aquele bombom que foi entregue no inicio. Vocé
entendeu?

639 D 3 - Eu entendi.
640 D 2 - Mas tu achas que nao é viavel?

641 D 3 - Depende da realidade de cada escola, tem muita
coisa para providenciar.

642 C - Vejam essas arvores impressas € s recortar entregar.

643 D 2 - Eles mesmos poderiam ajudar cortar, poderiam ser
varios tipos de arvores, cores diferentes, e ai colava uma
balinha. Bom eu ja estou juntando com a ideia que eu tive aqui.

644 D 3 - E uma ideia, mas...

645 C - Vejam s0, nés nao estamos falando de qualquer
conteudo, estamos falando da fotossintese, em que boa parte
nao gosta, muitos ndo compreendem, a maioria esquece. Esse
contelido tem um problema, entdo esse contelido precisa de
um tratamento especial.

646 D 2 - No final dessa aula que a gente faria bem dindmica
a gente pode até ver no esqueminha que fiz aqui, a gente
odEANARUMANHUGEIENGEGENGT< o peoar 14 no espaco
verde. Vocé pode trabalhar meio ambiente consciéncia
ecoldgica junto com a fotossintese.

647 D 3 - Esta virando um aulao.
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648 D 2 - Que pode ser, se € um assunto tdo complexo, porque
nao?

649 D 3 - Agora tem que estar os dois professores, porque o
de quimica tem também o dominio da parte mais da quimica.

650 C - Essas perguntas ao final elas poderiam ser feitas ao
longo do auldo.

651 D 3 - Para ir instigando eles, provocando a curiosidade.

(652a | - O docente D2 sugere | GEZIBIZI- VVoceé no inicio ja vai levantando conhecimento prévio
658) | que os professores | deles ... Sim e ai tem outra ideia aqui que eu também acho que
usem uma blusa com o | i dava certo a, por exermplo iGOUNABSETEHONESSEISA
tema da aula que & uma folha
653 D 3 - Pois €, eu ja vim no tema
657 D 1 - Eu desfilaria, Vejam uma coisa que foi colocada ali
no painel, boa vontade.
(659 a | - O docente D2 segue | 659 D 3 - Esta anotando? Desenhar o esquema da fotossintese
682) descrevendo a aula no

auditério e sugere a
construcéo de
esquemas com a
participacéo dos
estudantes. Os demais
docentes fazem
peguenas
observacoes.

660 D 2 - Ai esse esquema...

662 C - O professor faz uma explicacéo oral, depois o aluno vai
desenhar, seréa que isso esta mudando do nosso quadrado?

z

(o))
o
a
@)
w
—
Q

666 D 3 - Mas se a aula for na quadra ndo tem parede.
667 D 1- Pode colocar um negécio desse ai, um cavalete.
668 D 2 — E, um cavalete, tem o chdo

669 D 1 - tem biombo

670 D 3 - E mesmo

673 C - Bom tem alguma sinalizacéo de onde eles vao colocar?
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675 D 1 - Eu estou.

677 C - Entdo vocé esta reunindo a ideia de D 1 que falava
num teatro com os alunos com plaquinhas e a ideia de D 3 que
falava de um esquema no quadro.

679 C - E os alunos ai trazem algo?

681 D 3 - Isso vai ser de papel e colando com fita.
682 D 1 - acho melhor algo mais permanente.

(683 a
685)

- O docente D2 sugere
fazer circulo com os
estudantes em torno
de imagens para
levantamento de seus
conhecimentos sobre
o tema.

- O docente D2 sugere
a figura de um trem
como analogia para
representar o processo
de fotossintese.

684 D 3 - porque o gato?

(686 a
693)

- O docente D1 faz sua
explanacdo de um
conjunto de ideias e
recursos.

686 D 1 - eu tive uma tempestade, mas as minhas ideias

recisam de uma aula prévia, normalmente, ai eu pensei num
, € como normalmente eles
rincipalmente a do momento.

|

ostam de alguma mudasica,
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Pensei também numa
estufa, mas depois eu descartei. A construcéo de um [EiNCHe
que eu assisti
uma reportagem sobre isso em algum lugar. Eu pensei também
numa
porque vai falar também da queima de combustivel

687 D 2 - mecanica???

689 D 2 - Na propria sala pode ter um ajudante de mecanico.
690 D 1 - ou pai do aluno.

692 C - A visualizacdo foi um dos pontos que vocés
destacaram. Mas D 1 expligue ou melhor descreva essa estufa.
693 D 1 — N&o, isso foi uma ideia que veio na minha cabeca,
mas eu ja descartei que ndo faz o menor sentido vocé manter
uma estufa sé pra uma aula de fotossintese.

(694 a
699)

- Os docentes
finalizam a descricdo
das ideias e sugerem
estratégias de
avaliagéo.

694 C - Esse esquema ai, achei interessante parece um
guebra cabeca sendo montado. E pode ser remontado a
medida que os estudantes vao ficando mais seguros em
relacdo ao tema.

695 D 2 - Pois é, e cada peca € o préprio aluno que vem
trazendo.

696 C - Que vocés falaram que seria no auditério.

697 D 2 - Mas pode ser na propria sala mesmo.

698 C - Mas além de compreender eles precisam fixar alguns
nomes porque eles vao fazer vestibular, vao fazer Enem.
Ent&o ao final poderia ter uma atividade de consolidacéo
desses conhecimentos, que acham? Vocés também falaram
ai de no inicio haver algumas perguntas, nao € pra
levantamento de conhecimentos prévios? Mas eu acho que
vocés devem pensar também numa atividade que se faga ao
final pra ver se os argumentos deles se aproximam agora,
apos essa aula, do conhecimento cientifico trabalhado.

699 D 2 - Acho que poderia ter o circulo com as imagens no
inicio e no final, apés todo esse processo sair do auditorio, ter
novamente o circulo com as imagens. Entdo a mesma
dindmica que vocé fez no inicio vocé pode repetir no final.

Quadro 22 — Falas dos docentes no episodio 1 da fase de Ideacao

A marcacgéo em cores no quadro teve como objetivo primeiro identificar a mobilizagéo

dos operadores abdutivos pelos diversos docentes, no entanto, € importante

esclarecer que, diferente das marcagfes realizadas nas falas das fases anteriores,
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aqui, em um mesmo turno de fala, por vezes, identificamos mais de um operador, por
exemplo, ao propor uma ideia o sujeito em seguida descreve essa ideia, assim,
pudemos encontrar em um mesmo turno tanto o operador “propor” quanto o operador
“‘descrever’, com isso estamos considerando, por vezes, dois operadores
separadamente, mesmo em um Unico turno. Em seguida, buscamos mapear a
frequéncia de emergéncia do operador por docente. Nas figuras 16 (a), (b) e (c) temos

a apresentacdo desse mapeamento.
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Figura 16 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados, por docente, na fase de Ideacéo

Como se pode perceber, pelo grafico (fig. 16) e por meio da transcricdo apresentada
no quadro 21, o ultimo operador abdutivo “refinar’, diferente dos demais, foi o
mobilizado com menor frequéncia, sendo observado apenas em duas falas do docente

D2. No entanto, essa operacgao de refinar a ideia foi acompanhada pela construcao de
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esquemas e, por esta razdo, para este operador analisamos, para além das falas

também as producdes do sujeito.

a)
Figura 17ab

a) Esquema de D2 da ideia de iniciar a aula com estudantes em circulo em torno de imagens
b) Esquema de D2 da ideia de representar o processo da fotossintese com um trem

b)

a) C)

Figura 18abc

a)1° Esquema de D2 representando as atividades a serem realizadas no auditério

b e ¢)2° Esquema, refinado, representando as atividades a serem realizadas no auditério

b)

De modo geral, podemos observar pelos graficos (figura 16 b) e imagens (Figura 17ab
e 18abc) que D2 mobilizou todos os operadores, previstos para esta fase, com uma
frequéncia relativamente maior que os demais docentes. No entanto, é importante
considerar que o seu desempenho teve a influéncia do trabalho coletivo, uma vez que
algumas de suas proposicdes, resgata ideias dos colegas do grupo, que foram
explicitadas tanto nessa fase de Descoberta, quanto na fase de Interpretacao,
conforme chama atencdo a Coordenadora (ver fala 677). Percebemos, entdo, que
seus processos internos (aquilo que foi representado mentalmente) e seus processos

externos (que foi representado visualmente) incluiu a comunicagdo com os demais
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colegas de grupo, envolvidos na solu¢cdo do problema. Isso era algo que ja se
esperava, uma vez que um dos principios do Design Thinking que orienta a dindmica
das atividades desenvolvidas € o trabalho colaborativo, o que favorece as interacdes
contribuindo para a estruturacdo e reestruturagdo da problemética inicial, exposicédo
de diferentes pontos de vista e esclarecimentos de questdes ainda indefinidas. Para
tanto, € preciso se promover os meios que faciltem o compartihamento de

informacdes e a representacao dessas ideias (CROSS, 2006).

Outro ponto que nos chama atencao € o que pudemos observar no dialogo, entre os
sujeitos do grupo, a respeito da ideia da participagcdo do professor de quimica na aula
sobre fotossintese e da logistica no auditério, onde a preocupacao girava em torno de
adequar o tempo da aula dos dois professores, de Quimica e de Biologia, com o
atendimento a varias turmas (ver falas de 626 a 649) de 1° ano existente na escola.
Percebemos nesse didlogo, um processo de desenvolvimento da solugdo a partir da
reformulacdo de um aspecto do problema e da recombinacdo da solucdo, em um

processo iterativo constante que envolvia analise, sintese e avaliacdo do problema.

A iteracdo € um principio do Design Thinking, ou seja, eles iniciam explorando um
espaco do problema (dificuldade com os conceitos de quimica no contetddo
fotossintese), descobrindo uma estrutura parcial da solucédo (participacdo do professor
de quimica, fala 623 — D3). Essa ideia foi utilizada para iniciar uma estrutura parcial
da solucdo e novamente consideraram outras implicagfes, até chegarem ao que
consideraram como solucao do problema (a aula sendo dada pelos dois professores
em um auditério, fala 638 — D2), reiterando o que foi dito por Cross (2006), mais do
gue um salto criativo do problema para a solucdo o que se tem é uma ponte em que
a ideia central envolve tanto a interpretacéo do problema quanto uma proposta para

solucéo.

Quanto aos processos individuais e a mobilizacdo dos quatro operadores,
percebemos a partir dos graficos (figura 16abc) que, embora com frequéncias
diferentes, os trés docentes mobilizaram os operadores: “propor, descrever e
expandir’, no entanto, nesse processo de ldeacdo percebemos também que esses
operadores variam muito e, principalmente, em fungdo do perfil do sujeito, entéo
pudemos observar quanto o pensamento € influenciado pelas caracteristicas

relacionadas ao sujeito, possivelmente por sua motivacao e fatores do contexto no
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gual se insere. Nesse sentido, enquanto D1 propde ideias com um viés mais para 0s
recursos experimentais, aspecto observado nas fases anteriores e recorrente aqui (ver
turno 686), D2 ao propor suas ideias, mesmo quando expande as ideias dos outros
docentes, ele explora outro tipo de material, algo mais palpavel, ludico (falas 638, 643,
646, 652, 655, 665, 671, 672, 674, 676, 678, 680, 683, 685 e imagens (fig. 17ab e
18abc). Ja D3 foca mais no aspecto conceitual da fotossintese, centrando suas
contribuicdes e expandindo as ideias dos outros em torno daquilo que desde o inicio,
ainda na fase de Descoberta, elegeu como aspecto mais importante do problema e
da solucdo que séo os conceitos da fotossintese que envolvem a quimica (ver falas
626, 628 e 649). Este docente € o0 que se mostra mais cético com relac&o as propostas
apresentadas (ver falas 628, 630, 633, 641, 644, 647, 666), colocando inumeros
limites e sempre chamando a atencéo do grupo para a viabilidade das ideias. E isso
reflete as experiéncias de cada um e a énfase que dao aos diferentes aspectos do

desafio.

Embora ndo seja nossa intencao discutir nesse trabalho o pensamento analdgico, um
aspecto que nos chamou atencao quando da analise da fase da Interpretacéo e que
agui aparece novamente foi a utilizacdo de analogias por D1 e D2, ambos recorrem a
esse recurso como estratégia para clarificar, a partir de uma situacao conhecida, uma
nova situacao para explicacdo de um fendmeno. Entendemos que iSso ocorreu porque
foi considerado por eles o fenbmeno fotossintese, um processo bastante complexo,
isso implicou, nos docentes, na necessidade de recorrer a estimulos externos para
clarificar esse fenbmeno e foi o que observamos quando D2 sugere usar a analogia
de um trem (ver turno 685 e fig. 20b) e D1 a mecéanica de um carro (ver turno 688).
Quanto a isso, nos parece que as analogias aqui correspondem a procedimentos
cognitivos para a criacdo de novas conexdes entre conhecimentos distintos, e
segundo Cross (2006), estudos sobre solucdes criativas de problemas em design
relatam que o estabelecimento de analogias se refere aos insights, momento no qual

as conexdes sao estabelecidas para a definicdo da solucao final do problema.

Por fim e tendo em conta, especificamente, o operador “refinar’, para a identificagdo
da mobilizacdo desse operador abdutivo, consideramos conjuntamente as falas
graficadas em laranja escuro e os esquemas (Figuras 18abc) produzidos durante essa

fase.



165

Tanto nos esquemas (Figuras 18abc) produzidos quanto nas falas (ver falas 643, 691
e 699) identificamos o esforco do docente D2 em direcdo a mobilizacdo desse
operador. Conforme explicitamos na metodologia, e relembrando aqui, 0 que estamos
considerando para esse operador € a acdo do sujeito em refinar suas ideias
considerando critérios, entre outros, como necessidade e possibilidade aos quais elas
atendem. Assim, D2, quando se esforca no sentido de melhorar a representacdo dos
recursos que seriam utilizados no auditorio, estd buscando a necessidade que foi
ressaltada na fase anterior pelo grupo, de que o assunto Fotossintese deveria ser
abordado de maneira visual e palpavel. Outro aspecto que foi considerado pelo
docente D2 foi com relacdo a verificacdo dos conhecimentos dos estudantes. Ele
propde que o circulo de perguntas, que o grupo definiu como estratégia, deveria ser
colocado no inicio e, também, ao final da aula. E, ainda, como se pode observar nas
imagens (Fig 18abc), esse docente buscou o melhoramento dos esquemas

produzidos no sentido de representar melhor a ideia proposta.

Apesar de termos identificado a mobilizacdo desse operador nos esquemas e falas do
docente D2, que assumiu desde o inicio um papel de lideranca no grupo, entendemos
gue de alguma maneira os demais docentes participaram dessas decisdes de
refinamento, contribuindo para a comunicacdo e representacdo dessas ideias a
medida que as proposi¢cdes de D2 estavam concordando com o modelo mental dos
demais, explicitados em fases anteriores para a solucéo do problema. Possivelmente,
esse papel de lideranca de D2 que o colocou a frente numa posicdo de destaque na
mobilizacao de todos os operadores em relagdo aos demais, ver grafico (figura 16b),
se deva a seu proprio repertorio de experiéncias e vivéncias no exercicio da docéncia,
e podemos perceber isso no modo como ele se expressa ao falar sobre o contetdo.
Esse docente levanta um consideravel nimero de conceitos cientificos relacionados
a fotossintese durante a explanacao de suas ideias. E isso pode ter sido determinante
para a consolidacao das ideias do grupo, uma vez que o gatilho para o processo de
evolucdo do problema-solucdo (DORST, 2011, CROSS, 2011) é formado pela
experiéncia e conhecimento do designer e, também, pelas estratégias que adota, com
foco no problema, na solucdo, na obtencdo de informacdo externa ou no
conhecimento tacito (CROSS, 2006).
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Com relacao ao processo de Design Thinking, especificamente, a aplicacédo da técnica
de Brainstorming, foi interessante observar que alguns componentes presentes na
forma de abordagem sédo essenciais para a Ideacéao, tais como, 0s estimulos externos,
gue incluiram, os materiais, estratégias e técnicas que estimularam a participacéo do

grupo e a suspensao de julgamentos no momento de externalizar as ideias.

6.1.5 Fase 4 do Design Thinking — Experimentacao

Para a sistematizagcdo e organizacdo da analise da fase de Experimentacéo
estruturamos o Protocolo Inicial 5 (P15) que foi construido a partir de conjuntos de
turnos que compdem essa fase. Ressaltamos que o Pl 5, semelhante a fase anterior,
esta estruturado em um Unico episodio, que envolveu basicamente tornar as ideias
tangiveis para solucdo do desafio (turnos 700 a 910). Embora os didlogos tenham
gerado um longo conjunto de falas, optamos por fazer as andlises dessa fase em um
unico episédio, uma vez que aqui toda acdo dos docentes consistiu em prototipar a
sequéncia de ensino e aprendizagem e de aferir cada parte, assim, a medida que séo

construidas as partes do protétipo, o sujeito pode aprender e melhorar essa ideia.

E importante mencionar que nessa fase, ao longo dos turnos, a0 mesmo tempo que
descrevemos o teor das conversas entre os docentes e a Coordenadora, também
descrevemos as acfes que compde a producao das partes do prototipo da sequéncia

de ensino e aprendizagem.

Protocolo Inicial 5 Fase de EXPERIMENTACAO (PI5)

Episédio Unico - Operador Mobilizado: Prototipar; Aferir.

» Realizacdo do storyboard: Os docentes representam suas ideias construindo o
protétipo. E buscam aferir cada ideia a partir dos critérios orientadores do Design
Thinking.

Turnos Descricdo

(700 713) | - A Coordenadora pede que os docentes comecem o prototipo da sequéncia
e que sempre considerem os critérios do DT, eles decidem usar personas e
post its para prototipar a sequéncia. Eles organizam o inicio da sequéncia:
Definindo como atividade inicial o circulo de estudantes com imagens e
perguntas iniciais.

- Os docentes discutem sobre a recepcdo aos estudantes no auditorio. A ideia
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(714 a sugerida € entregar uma imagem de uma arvore e um bombom. E discutem
723) também a inclusdo de outras ideias ao protétipo.

- Os docentes discutem a forma de avaliacdo, sugere como estratégia
avaliativa que seja a elaboracdo de uma parddia pelos estudantes ou o
(724 a preenchimento de uma tabela.

745)
- A Coordenadora solicita aos docentes que justifiguem, considerando os
critérios do DT, porque excluiram do prot6tipo algumas das ideias que haviam
(746 a levantado na fase de Ideacéo.

753)
- A Coordenadora questiona os docentes por sentir falta de atividades que
considerem a relagcdo CTSA no prot6tipo e os docentes decidem manter o
(754 a terrério como estratégia para abordar as questdes ambientais.

759)
- Os docentes discutem sobre a dinadmica da atividade inicial que envolve a
formacao em circulo com os estudantes em torno de imagens. E, considerando
(761 a os critérios da viabilidade e praticabilidade proposto pelo DT, julgam inviavel a

808) aplicacdo dessa atividade no auditério e com a presenca do professor de
quimica.

- Os docentes analisam possibilidades para aplicar a dinamica do circulo dos
estudantes em torno das imagens.
(809 a

825) - Os docentes discutem sobre a apresentacdo visual do protétipo da sequéncia
de ensino, posicionando as personas e organizando a sequéncia de atividades
(826 a registradas em post its.

849)
- Os docentes concluem o protétipo e a Coordenadora solicita que eles fagam
uma conferéncia final, aferindo o proto6tipo conforme os critérios do DT, para
(850 a verificar se ele contempla todos as questdes levantadas a partir da reflexao

858) em fases anteriores.

- A Coordenadora lembra aos docentes que eles vao apresentar o protétipo
para o usuério (professor da escola) e solicita aos docentes que elaborem um

(859 a roteiro de questionamentos para fazer concomitante com a apresentacdo da
896) sequéncia para o usuario (professor da escola).

- Os docentes discutem sobre a funcdo da tabela no protétipo e em qual
momento da sequéncia ela seria utilizada e, ainda, definem a estratégia de
(897 a avaliagéo.

910)
Quadro 23 - Protocolo inicial 5 - fase de Experimentagéo

Conforme explicitado na metodologia a andlise desta fase de Experimentacéo
considera a emergéncia dos dois operadores abdutivos: prototipar e aferir
(caracteristicos desta fase) nas falas dos docentes participantes. Para tanto
identificamos o surgimento de cada operador nos turnos de fala a partir de cores
especificas e em seguida graficamos a frequéncia com que eles ocorrem no episodio

por docente.



168

6.1.5.1 Andlise do Episodio unico da Fase de Experimentacéo

A fase de Experimentacdo consiste na construcdo do protétipo, e tem como grande
objetivo o sujeito tornar as ideias tangiveis, bem como, aferir essas ideias e aprender
com elas podendo melhora-las. Essa fase foi realizada em um uUnico episédio, em que
0 sujeito se inseriu num processo de convergéncia a partir da negocia¢cdo com o grupo
e das escolhas e posi¢cGes tomadas durante a construgdo do prototipo. Nessa fase
ocorreu uma intensa producdo escrita e de imagens e, por esta razdo, analisamos
agui concomitantemente com o registro de falas, as producfes dos sujeitos. E esse
conjunto de dados foi utilizado na identificacdo da mobilizacdo dos operadores

abdutivos pelos sujeitos.

Nesse episédio os operadores abdutivos esperados foram “prototipar” e “aferir” e

estao identificados pelas cores laranja e cinza azulado respectivamente.

No quadro 24 apresentamos uma transcricdo resumida (foram suprimidas algumas
falas que ndo comprometiam a compreensao da discussdo em curso) das falas dos
docentes (D1, D2, D3) e da Coordenadora (C), agrupadas nos varios conjuntos de

turnos que foram destacados no Protocolo Inicial 5.

Turnos de 700 a 910 — Processo Formativo: Fase de Experimentacéo

sugerem como
atividade inicial formar
um circulo com os
estudantes em torno
de imagens em que
responderéo a
perguntas iniciais.

Turno | Descrigéo do turno transcricao
(700 a | Os docentes iniciam O | 700 C - Voceés véo criar um prototipo da sequéncia, vejam todas
713) | prototipo dasequéncia: | 45 jgeias que foram discutidas e considerando aqueles critérios:

se é viavel, praticavel, desejavel. Escolham a melhor maneira de
apresentar a sequéncia, vocés podem fazer quadrinhos, usar
imagens, fazer desenhos.

(Optando__por usar post its e personas, 0O grupo _segue
organizando a sequéncia)

701 D 3 - Vamos colocar aqui as grandes perguntas iniciais e ao
final as grandes perguntas finais.

702 D2 — Pronto, coloca estas aqui no inicio e aquelas no final.

703 D 1 - Isso aqui “exposigéo de conteudo”, independentemente
de como vai ser, tem que colocar.

704 D 3 - Tem que ter.

705 D 2 - Mas tem que ter também o circulo de aluno. Vai ter o
circulo de alunos?

706 D 1 — Pode.
707 C - Essas perguntas iniciais serdo feitas a partir do que?
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712 C - Temos que deixar a proposta bem clara para que outros
professores que vao ver possam entender o que foi estruturado.

(714 a
723)

Os docentes discutem
sobre a recepcao aos
estudantes no
auditério: E proposta a
ideia de entregar uma
imagem de uma arvore
e um bombom. E
discutem a incluséo de
outras ideias ao
prototipo.

(724 a
745)

Os docentes discutem
a forma de avaliagéo:
sugerem uma parddia
ou tabela.

725 C - E esse concurso de parédia fica?

734 C - Mas a parédia seria incluida em qual momento?

740 C — E, essa tabela vai usar?
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744 C - Seria em grupo? Como vocés querem?

745 D 1 - Melhor individual. O que vocé quer nesse momento é
avaliar. Se nao, de repente, um preenche tudo e o outro nao faz
nada porque ndo compreendeu. E ai vocé vai ficar sem saber o
alcance.

(746 a | Considerando 0S| 746 C - Vocés descartaram varias ideias, é preciso justificar
753) | crittrios do DT 0S| considerando os critérios: viavel, desejavel e praticavel. O
docentes justificam @ | concyrso de parédias foi descartado, por qué?
exclusao de.aigumas | ——————
ideias.
748 C - Entdo ndo seria viavel. E o trabalho com mecénico
fazendo analogia?
750 C - E o trem?
752 C - E o terrario?
(754a | Os docentes | 754 ¢ _ Mas, para compreender o processo como um todo e sua
759) | considerando g 8 | relacdo com as questdes ecoldgicas, o terrario ndo seria
mp_czjrtznma € uma | importante? Pode ser um video desse processo ocorrendo.
ativida el | due | | embram de um daqueles artigos? Usar somente esquemas com
contemple a relacao | .,nceitos cientificos, talvez ndo se alcance uma compreensio
CTSA, _decidem | ais ampla do fenémeno.
manter o terrario.
758 C - Ao final, vocés ndo combinaram de fazer aquelas grandes
perguntas, as mesmas que foram feitas no inicio?
759 D 1 — Verdade vamos colocar as perguntas aqui no final
também.
(76la | Os docentes | 761 C - Esse circulo poderia ser na sala de aula?
808) | considerando 0s

critérios da viabilidade
e praticabilidade
proposto  pelo DT
julgam inviavel a
atividade inicial
ocorrer no auditério e
com a presenca do
professor de quimica.

772 C - E o circulo ja deveria ser no auditério?




171

775 C - Entdo temos que lembrar que o professor de quimica tera
ue estar a disposicao no horério.

778 C - Entdo revejam esse circulo no auditério com todos.

798 C — Mas, as imagens vao estar aonde?

800 C — Mas, sendo em um auditério todas essas 90 pessoas vao
conseguir enxergar as imagens?
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805 D 2 - Tem uma pergunta interessante aqui nesse artigo, olha
agui.

(809 a
825)

Os docentes analisam
possibilidades  para
aplicar a dindmica dos
estudantes em circulo.

809 C - E se somente uma turma fosse beneficiada com esse
rot6tipo?

816 C - Entdo a gente tira o professor de quimica da historia.

820 C - E se nao fosse no mesmo dia? Se o professor de biologia
fizesse essa introducdo na aula dele e s6 deslocasse quando
fosse para o auditério com as turmas juntas?

821 D 1 — Isso.

822 D 2 - Pode ser. Entéo o circulo seria uma primeira etapa. E
a entrega daquela arvore com o bombom viria para ca para a
segunda parte.

823 D 1 — Pronto, entdo vamos colocar essas perguntas pra ca
no circulo que sera na primeira parte.

824 C - Entao depois é possivel na 22 parte juntar as turmas?
825 D 1 — Claro, porgue nessa introducao ja teve um preparo.

(826 a
849)

Os docentes discutem
sobre a apresentagdo
visual do protétipo da
sequéncia de ensino e
sobre a metodologia de
aplicacdo do terrario.

826 D 2 - Vamos fazer um circulo ali com estas personas e aqui
a gente coloca esses dois que parecem professores.

827 D 1 - Estas personas vao para ci porque os alunos terdo
uma participacdo bem ativa no auditério, ajudando na montagem
dos esquemas e construindo a tabela.

828 D 2 - Certo

829 D 1 - Eita, tem que colocar essas perguntas aqui proximo.
830 D 2 - Coloca também a palavra interdisciplinaridade.

831 C - Embora a floresta produza oxigénio, a ideia que fica é
gue ela é a grande fornecedora de oxigénio para 0s seres Vivos.
Entdo, qual € o momento dessa sequéncia que esta resolvendo
essas questbes do senso comum?
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832 D 2 - Entdo o que vocé acha, o terrario resolve isso? Acho
ue ele deve ser antes das grandes perguntas finais.

838 C - O terrareo vai ser na casa dele?

841 C - Como seria?

845 C - Acho que tem que ter um s6 com inseto.

847 C - Bom entdo vamos arrumar isso pra ficar bem visual e
mais facil do outro professor compreender.

848 D 2 - Vamos recortar as personas.
849 D 3 (observa os artigos para escrever as grandes perguntas)

(850 a
858)

Os docentes concluem
o protétipo e aferem
conforme os critérios
do DT e verificando se
contempla todos as
questbes selecionadas
a partir da reflexdo em
fases anteriores.

850 C - Lembram do prototipo do carrinho? Vamos levar a SEA
para outro professor, nosso usuario verificar esse protétipo.

851 C — Voltando para nossa pergunta “como podemos criar uma
proposta que facilite o entendimento da fotossintese?” Durante
as fases anteriores vocés pontuaram como importante: a
visualizacdo, o tempo pedagdgico, exercitar varias vezes 0
contelildo por meio de varias estratégias motivadoras, ter uma
avaliacdo, contemplar conceitos da avaliagao externa, ter muitos

recursos visuais. Esse irotétiio esta atendendo esses iontos?

854 D 3 — Verdade, foi exatamente o que a gente fez aqui.

855 C - Na fase de descoberta, vocés todos pontuaram varias
restricdes, dando énfase para: dificuldade da nomenclatura,
dificuldade com as férmulas quimicas. Esses dois aspectos que
vocés falam repetidamente, o protétipo contempla?

(Os trés docentes concordam gesticulando)

856 C - Eu circulei aqui também que vocés colocam envolver os
alunos e a interdisciplinaridade.

858 C - Tempo pedagdgico, didlogo, fazer experimentacdo... A
sequéncia atendeu? (Os docentes confirmam gesticulando)
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(859 a
896)

Elaborando um roteiro
de questionamentos

para fazer
concomitante com a
apresentacao ao

usuario (professor da
escola).

859 C - Precisamos da avaliagdo do prot6tipo pelo usuario.
863 C - O que a gente perguntaria ao professor?

866 C - O que vocé acha?

868 C - Vocés podem perguntar também, antes, se ele acha de
fato fotossintese complexo.

872 C - Entdo vamos fazer um roteiro?

882 C — Isso, o0 desafio é se facilitaria para o aluno.

888 C - Vocés devem lembrar a ele que isso € apenas um
protétipo, que n&o é algo definitivo. E importante ser honesto com
esse professor, dizer que estamos trabalhando na ideia e precisa
do olhar dele.

890 C - Ele pode enxergar algum problema que nao vimos.

892 C - E bom perguntar o que chamou mais atencao, que deixou
ele mais animado com a ideia. Porque se ele gostou muito de
algo, mas que nao é viavel para a escola dele, ai a gente deveria
investir nesse ponto que ele gostou e melhorar. Tiveram pontos
aqui que vocés ndo abriram mao porque consideraram
importante e sé ajustaram.
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893 D 1 — T4 bom o questionario, acho que contemplou tudo.

894 C - Essas perguntas devem permitir que vocés possam
perceber o potencial do protétipo, se esta de acordo com a
realidade dele e com a estrutura que a escola tem, se realmente
supriu uma necessidade. Nos pensamos aqui como um designer,
fizemos um design de uma sequéncia e temos um protétipo. Que
nao é algo definitivo, essa ideia pode evoluir a partir desse olhar
do professor junto com o seu.

(897 a
910)

Os docentes definem
a funcédo da tabela no
prototipo e em qual
momento da
sequéncia ela seria
aplicada, e ainda,
definindo a estratégia
de avaliacéo.

897 C - E essa tabela a gente ja coloca algo para cada coluna?
898 D 1 - Eu acho que o professor deve decidir o que € que ele
guer que o aluno contemple nessa tabela, ja que € uma
avaliacéo dele. Lembrando que a tabela e as perguntas ocorrem
ainda no auditério e o terrario é depois em sala.

899 C - Vamos pensar um pouco, essa tabela € uma um modo
de consolidar os conceitos cientificos que foram exercitados ao
longo de toda essa dinamica no auditorio, certo?

900 D 1 - Acho que na tabela j& foi contemplado tudo que o
professor queria, e vocé vai avaliar depois e ver quais foram as
partes que ele ndo conseguiu compreender.

901 C - A tabela envolve a nomenclatura, os conceitos
cientificos trabalhados, produtos e reagentes de cada fase e,
independente de qual area o individuo va seguir € inconcebivel
ele ndo entender que a planta respira. Mas, e o contexto
ambiental?

902 D 1 - Entdo eu acho que essas perguntas elas podem ser la
no terrario, porque eles véao fazer um relatorio e vao ter
condicdes de responder a essas perguntas do contexto
ambiental.

903 D 3 - Essas perguntas podem aparecer no relatorio. E a
gente tira a tabela.

904 D 1 — Nao, deixa a tabela e as perguntas acompanham o
terrério.

906 D 3 - Sim

907 D 2 - Pais &, e a partir da observagdo do fenémeno no
terrario.

12909 D 3 - Entdo é importante as perguntas finais serem
semelhantes as iniciais.

910 D 2 - Coloca ai que a tabela é individual e coloca a palavra
avaliacéo.

Quadro 24 — Falas dos docentes no episodio 1 da fase de Experimentacao

A marcacdo em cores no quadro teve como objetivo primeiro identificar a mobilizacéo

dos operadores abdutivos pelos docentes. Assim, nas falas em que, de alguma

maneira, o docente estd colaborando com a composicdo da sequéncia, seja

acrescentando ou retirando partes ou atividades ao prototipo, estamos considerando

como a operacao de “prototipar’ e para as falas em que o docente esta justificando a

permanéncia ou retirada de uma parte ou atividade e ainda sugerindo questfes para

avaliar o protétipo, estamos considerando como a operacgao de “aferir”.
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Em seguida buscamos mapear a frequéncia de emergéncia dos operadores por

docente. Nos graficos (fig. 19 (a), (b) e (c)) temos a apresentacédo desse mapeamento.
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Figura 19 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados, por docente, no episddio 1 da fase de
experimentagéo.

De um modo geral, considerando os gréaficos (Fig 19) em um primeiro momento,
verificamos uma participacdo muito equilibrada entre D1 e D2 para a operagédo de
prototipar, 0 mesmo nao ocorre com D3, observamos que a mobilizacdo desse
operador por esse docente foi inferior se comparada com a mobilizacdo dos demais
docentes. Entretanto, considerando o operador aferir, percebemos que esse docente
(D3) mobiliza efetivamente esse operador e esse perfil de mobilizacdo também é
semelhante para D2, jA D1 é, dentre eles, o que mais mobiliza o operador aferir. Diante
disso é necessario compreender essas discrepancias que ocorrem entre eles ora em

um ora em outro operador.

Observando a participacdo de cada um no grupo, percebemos caracteristicas
individuais muito marcantes na mobilizacdo de cada operador abdutivo por cada
docente: apesar de D1 contribuir bastante com o grupo, propondo ideias para o

protétipo, ele esta especialmente focado na acao de “aferir’ as ideias, uma vez que
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estd sempre resgatando os critérios do Design Thinking, ou seja, ele estava sempre
considerando a viabilidade e praticabilidade de cada parte ou atividade que estava
sendo definida para o prototipo, procurando sempre justificar a inclusdo ou retirada de
uma atividade ao protétipo (ver falas 732, 737, 739, 749, 751, 753, 768, 779, 781, 796,
801, entre outros) considerando a importancia e objetivo da inclusdo da ideia ao
protétipo, esse € um aspecto importante, pois nessa fase do processo o movimento é

muito mais convergente e esse € um viés claramente assumido por esse docente.

Ja D3, observamos que sua participacao contribuindo nas decisdes do grupo, séo
principalmente na agao de aferir, semelhante a D1 ele assume fortemente essa linha
convergente, entdo em detrimento de resgatar das fases anteriores as ideias e propor
as melhores, D3 esta mais focado em aferir cada ideia proposta pelo grupo. Entdo
guando buscamos entender o0s interesses que motivaram essa mobilizacao,
percebemos que seus argumentos sdo baseados no seu contexto, ou seja, ele nao
acolhe de pronto as decis6es do grupo, pois estd sempre preocupado com o fato de
gue algumas atividades ndo sao viaveis no contexto organizacional da sua escola (ver
turnos 777, 782, 784, 791, 795, 802, 814).

Para D2, diferente dos outros dois docentes, hd um equilibrio na mobiliza¢céo dos dois
operadores. Ele mobiliza o operador “prototipar”, e resgata as ideias melhores que
foram levantadas durante a fase anterior, propde um conjunto de sugestbes
construcdo visual do prototipo, e como 0s demais num viés convergente acolhe os
argumentos dos colegas de grupo, também aferindo essas ideias, ou seja, inserindo,
retirando partes do protétipo (ver turnos 702, 711, 714, 717, 722, 724, 807, 822, 826,
832, 910, entre outros).

As diferencas observadas na mobilizacdo dos operadores abdutivos, esperados para
esta fase, pelos trés docentes, de uma certa maneira, foi uma caracteristica do
trabalho em grupo, cuja dindmica permitiu que as ideias e argumentacdes que foram
compartilhadas, contribuissem complementando o trabalho do outro, beneficiando a
construcdo conjunta do protétipo que foi representada visualmente a partir da
aplicacao da técnica storyboard (fig 20, 21 e 22). Com isso pudemos perceber que a
prototipagdo é um processo altamente colaborativo. Esta constatagdo compartilha da
argumentacao de Brown (2010) que ressalta a responsabilidade coletiva sobre ideias

desenvolvidas quando profissionais sdo capazes de colaborar entre si, além de
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potencializar o poder criativo de uma organizacao.

Ainda considerando a mobilizacdo do operador abdutivo “aferir’, pudemos verificar o
engajamento dos trés docentes na atividade proposta para obter feedback do protétipo
pelo usuario (ver turnos D 1 - 864, 873, 877, 885 e 891; D 2 — 867, 875 e 886; D 3 —
865, 876, 884, 887). Uma vez que, apls essa discussao interna em equipe, na
abordagem Design Thinking sugere-se que 0 processo e a ideia sejam divulgados
para a comunidade escolar. Portanto, os trés docentes compreenderam a importancia
desse feedback e se empenharam em produzir coletivamente os questionamentos
gue seriam aplicados individualmente por cada um deles em suas respectivas escolas
(o que seré apresentado na proxima fase). A reflexao foi obtida por meio de avaliacéo
dos pontos positivos e negativos do processo para cada integrante, considerando
também avaliar o processo em termos de ideias desenvolvidas em equipe. Esta etapa
€ importante para que possiveis falhas sejam identificadas e solucionadas e, assim,

tornar futuros projetos ainda mais fluidos e eficazes.

Nas imagens a seguir (Fig 20, 21 e 22), apresentamos o protétipo da sequéncia de
ensino produzida pelo grupo. Como j& foi dito, anteriormente, e conforme se pode
observar o grupo construiu o protétipo apresentando numa série de ilustracdes e
imagens, arranjadas em sequéncia com o propoésito de permitir a pré-visualizacdo das
ideias projetadas. Os docentes optaram por construir um prototipo de sequéncia
dividido em trés etapas, sendo a primeira e a Ultima, planejadas para ocorrer em sala
de aula e conduzida pelo professor de biologia, as a¢gbes que compdem a segunda
etapa foram planejadas para ocorrer no auditorio da escola, com a participacdo do

professor de quimica.

Essa etapa inicial (Fig 20), foi idealizada para ser realizada na sala, em cada turma
do 1° ano. O objetivo dessa primeira parte € fazer um levantamento de conhecimentos
prévios desses estudantes sobre o tema, utilizando para isso como estratégia, um
conjunto de questionamentos em torno de imagens que ficardo expostas para 0s
estudantes observarem. O conjunto de questionamentos segue um roteiro
semiestruturado e as imagens trazem elementos bidticos e abioticos do ambiente, a
partir da observacédo das imagens e dos questionamentos, os estudantes devem fazer

relacdo entre as imagens e o tema Fotossintese.
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Figura 20 — Storyboard — representacéo da 12 parte da sequéncia de ensino

A 22 etapa (Fig. 21), que dever& ocorrer no auditério, com varias turmas do 1° ano
juntas, e com a participacéo conjunta do professor de Biologia e o de Quimica. Essa
etapa envolve recepcionar os estudantes entregando na entrada do auditorio a eles
uma imagem pequena de uma planta e um chocolate, essa ideia foi proposta para que
o professor pudesse iniciar essa etapa da aula a partir da exploracdo dos conceitos
gue envolvem a relacéo entre o produtor (planta) e o produto da fotossintese (entre
eles a glicose presente no chocolate), utilizando esse recurso entregue aos

estudantes, como também, para resgatar pontos importantes discutidos na 12 etapa.

Em seguida, a medida que o professor de Biologia e o de Quimica exploram conceitos
da fotossintese, biolégicos e quimicos, os estudantes participam numa construcéo
conjunta de esquemas que representam a fase clara e escura do processo de
fotossintese. Esses esquemas sdo montados em painéis na parede do auditério, com
pecas previamente confeccionadas e que foram distribuidas com os estudantes no
inicio da aula no auditério. Ap6s a construgdo dos esquemas o0s estudantes,
individualmente, vao construir uma tabela para organizar os conceitos estudados,
entdo a tabela assume aqui o papel de avaliacdo da etapa. O objetivo dessa etapa &
a instrumentalizacdo dos estudantes para a assimilacdo dos conceitos que envolvem

o tema da aula.
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RECEPCRO

Figura 21 — Storyboard — representacao da 22 parte da sequéncia de ensino

Por fim, na etapa final (Fig. 22), eles a caracterizaram como etapa de consolidagéo e
avaliacé@o dos conceitos trabalhados. Ela ocorrera na sala de aula de cada turma, com
a conducao apenas do professor de Biologia e envolve a observacao de terrarios, com
diferentes mini ecossistemas (em garrafa PET, alternando com plantas e pequenos
animais), construidos pelos estudantes, para a partir da observacéo e das conclusées
a que puderem chegar o professor fara 0s mesmos questionamentos iniciais,
realizados na primeira etapa, com o objetivo de verificar a evolu¢cdo dos argumentos

dos estudantes sobre o assunto da aula.
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Flgura 22 — Storyboard — representacao da 32 parte da sequéncia de ensino

Ainda na fase preliminar uma das premissas do Design Thinking explicitada, foi o
“teste de possibilidades”, ou seja, que as ideias sejam colocadas em pratica
primeiramente em prototipos, de baixa fidelidade, a fim de serem testadas com o0s
usuarios para refina-las e chegar mais préximo do ideal. Outra premissa foi 0 “método
visual”, que implica em sempre deixar as ideias visiveis a todos. Consideramos que
os docentes se apropriaram dessas premissas e buscaram novas maneiras de expor
o planejamento de um contetdo, como pode ser observado na sequéncia de figuras
20 a 22, fugindo ao que tradicionalmente ocorre por meio de uma sequéncia de

atividades disposta em um quadro de colunas.

Nessa construcdo uma caracteristica que nos chamou atencéo, foi que a medida que
os docentes construiam o protétipo, algumas ideias que pareciam viaveis a principio,
lam se mostrando inadequadas, o que fez com que o0s docentes, em conjunto,
fizessem uma reflexdo em torno dessa ideias, ndo somente para exclui-las do
protétipo, mas para readequa-la em funcdo das restricbes que surgiam e usando o
critério da praticabilidade, tais como, o momento de aplicar a atividade inicial com os
estudantes em circulo, a participacéo do professor de Quimica ou a funcéo do terrario.

Nesse sentido, Brown (2010) destaca que a prototipagem € a melhor evidéncia da
experimentacdo e, além do mais, gera resultados com mais rapidez. Para o autor,

guanto mais rapido tornar uma ideia tangivel, mais cedo a mesma podera ser avaliada
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e refinada para a identificacdo da melhor solugcdo. Neste momento, ressalva-se,
também, controlar o receio de errar pois, através do erro, novos insights podem surgir.
Segundo Boss (2012), esta postura € interessante ao ponto em que noO processo
interativo, designers podem testar suas ideias, mantendo o que funciona e alterando,

ou descartando, o que nao funciona.

6.1.6 Fase 5 do Design Thinking — Evolucéo

A sistematizacdo e organizacdo da analise da fase de Evolucéo esta estruturada pelo
Protocolo Inicial 6 (PI6) que foi construido a partir de conjuntos de turnos que
compdem essa fase. Devido ao grande volume de falas, o Protocolo da fase de
Evolucéo, esta estruturado em trés episodios. E importante mencionar que essa fase,
conforme explicitado na metodologia, foi organizada em duas etapas, e os dois
primeiros episédios que correspondem a primeira etapa da fase de evolucéo,
ocorreram na escola de cada docente com o usuario (professor da escola) e o terceiro
episodio ocorreu no ambiente inicial onde o processo formativo ocorreu, com os trés
docentes (D1, D2 e D3).

Para cada conjunto de turnos selecionado, nos episédios 1 e 2, existe uma descrigdo
gue foca o teor das conversas entre cada docente e o usuario (professor da escola),
e no episodio 3 entre os docentes e a Coordenadora. Assim, 0 primeiro episédio
envolveu basicamente expor o protétipo (turnos D1 - 001 a 007; D2 - 046 a 057; D3 -
072 a 076), o segundo episodio correspondeu a discutir a ideia a partir da visédo do
usuario e de seus guestionamentos (turnos D1 008 a 045; D2 058 a 071; D3 077 a
094) e o terceiro episddio compreendeu a examinar o protétipo a partir do feedback

do usuéario e avancar para o seu aprimoramento (turnos 095 a 125).

Protocolo Inicial 6 Fase de EVOLUCAO (PI6)

Episédio 1 - Operador Mobilizado: Expor.
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» Os docentes expdem o prototipo da sequéncia de ensino e aprendizagem para seu
colega de area, explicando a dindmica de cada etapa da proposta e justificam suas

escolhas.

Turnos Descrigédo
(D1-001a - Cada docente, individualmente, apresenta a sequéncia de ensino e
007); aprendizagem prototipada ao usudario (professor de sua escola), ou seja,
(D2 -046 a expbe o protétipo construido, na fase de experimentagdo, para outro
057); docente da mesma area e que nao vivenciou o processo formativo. A
(D3 -072a cada etapa apresentada, eles explicam a dindmica e o0 objetivo de cada
076) uma, justificando suas escolhas. A Coordenadora assiste a apresentacao,

porém ndao interfere.

Epis6dio 2 - Operador Mobilizado: Discutir.

» Os docentes discutem com o usuario as questfes levantadas por ele. Nessa
discussdo o docente deve considerar os critérios de viabilidade, praticabilidade e
desejabilidade a partir da visdo do usudrio e de seu contexto.

(D1 -008 a - Cada usuério, ao ouvir a apresentacdo do protétipo pelo docente
045); participante do processo formativo, apresenta algumas colocacbes e
(D2 - 058 a solicita alguns esclarecimentos. Em seguida, cada docente solicita ao
071); usuario que responda a alguns questionamentos, previamente
(D3 -077 a elaborados na fase da experimentacdo, para a partir desse feedback
094) perceber se o protétipo corresponde as necessidades do usuério. Os
docentes fazem anotacdes em fichas a partir da experiéncia vivenciada

COm 0 USUArio.

Episodio 3 - Operadores Mobilizados: Examinar; Avancar.

» Os docentes examinam o protétipo da sequéncia de ensino e aprendizagem
considerando o feedback do usuério e avancam aprimorando a proposta.

Turnos Descrigédo

(095 a 102) - A coordenadora solicita aos docentes que em grupo consultem suas
anotacoes, registradas a partir da apresentagdo do prot6tipo ao usuario,
examinem o protétipo considerando esse feedback e, a partir da reflexao
sobre o ponto de vista do usuério sobre a ideia, avancem aprimorando o
prototipo da sequéncia de ensino e aprendizagem.

- Os docentes discutem duas sugestdes dos usuarios: incluir o nome das
plantinhas nas imagens a serem distribuidas com os estudantes na
entrada no auditério e usar as perguntas iniciais e finais como
autoavaliacdo dos estudantes.

(103 a117) - A coordenadora indaga aos docentes sobre o que mais mudariam no
protétipo. Os docentes discutem sobre a viabilidade do terrario, por conta
do tempo pedagdgico e discutem substituir essa atividade experimental
por imagens de etapas do desenvolvimento do fenbmeno em terrario.

- A coordenadora indaga os docentes sobre mais alguma alteracdo ao
(118 a 125) protétipo e os docentes discutem sobre a praticabilidade da
movimentacdo dos estudantes para o auditorio.
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Quadro 25 - Protocolo inicial 6 - fase de Evolugao

Conforme explicitado na metodologia a andlise desta fase de Evolug¢do considera a
emergéncia dos quatro operadores abdutivos: expor, discutir, examinar e avancar
(caracteristicos desta fase) nas falas dos docentes participantes. Pelo fato das acdes
da primeiro e segundo episédio dessa fase ocorrerem individualmente optamos por
apresenta-las, separadamente, por docente, em coluna. Assim foi possivel observar
como os docentes se apropriam dos operadores abdutivos, expor e discutir. Para o
terceiro, que ocorre coletivamente, identificamos o surgimento dos operadores
examinar e avancar nos turnos de fala destacando em cores especificas e em seguida
graficamos a frequéncia com que eles ocorrem no episodio trés, por docente.
Relembrando que esses procedimentos visam explicitar como os docentes se

apropriam dos operadores nessa fase do Design Thinking.

Assim, essa fase de Evolucdo consiste no aprimoramento do prot6tipo, e tem como
grande objetivo, a exposicao dele para um usuario, bem como, examinar e avancar
com essas ideias, a partir da reflexdo, sobre como melhora-las. Conforme mencionado
anteriormente, essa fase foi realizada em trés episédios, em que o sujeito se inseriu
num processo que oscilou entre momentos de divergéncia a partir da discussdo com
0 usuario sobre os aspectos do protdtipo e momentos de convergéncia com o grupo
apos reavaliar o prototipo. Nessa fase, no terceiro episodio, ocorreu a reestruturacao
da sequéncia de ensino e aprendizagem e, por esta razdo, analisamos aqui
concomitantemente com o registro de falas, também essa producéo dos sujeitos. E
esse conjunto de dados foi utilizado na identificacdo da mobilizagcado dos operadores

abdutivos pelos sujeitos.

6.1.6.1 Andlise do Episédio 1 da Fase de Evolucéo

Nesse episodio o operador abdutivo esperado foi “expor” e foi identificado a partir das
falas de cada um dos docentes durante a apresentacao do protétipo para o usuario

(professor da escola) que o docente D1, D2 e D3 leciona, portanto os trés docentes
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nao fizeram esse 1 episddio juntos. Cada operador estéa identificado em trés tons de

ouro conforme a etapa da sequéncia de ensino exposta.

No quadro 26 apresentamos uma transcricdo resumida (foram suprimidas algumas
falas que ndo comprometiam a compreensao da discussdo em curso) das falas dos
docentes (D1, D2, D3), cada conjunto de falas esta disposto em uma coluna
correspondente ao dialogo de cada um dos sujeitos com o usuario correspondente.
Essas falas estdo agrupadas no conjunto de turnos que foram destacados no
Protocolo Inicial 6. E importante mencionar que pelo fato de haver aqui a participacdo
do usuario, por uma questdo de organizacdo nossa, nessa fase reiniciamos a
numeracdo das falas. Esse usuario esta identificado pela letra P e com o mesmo
namero do docente sujeito da pesquisa (P1, P2, P3) que o entrevistou. Porém nesse
primeiro quadro de falas, como envolve, principalmente a exposicao do protoétipo pelo
docente participante da pesquisa, praticamente ndo ha falas do usuario, as que

surgiram destacamos em negrito.
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Processo Formativo: Fase de Evolugéo — Episédio 1

Descrigéo D1 D2 D3
do turno Turnos de 001 a 007 Turnos de 046 a 057 Turnos de 072 a 076
001 D 1 - Nos fizemos um protétipo (...) antes, foi | 046 D 2 - Trés professores de biologia criaram uma | 072D 3 - Professora nds nos reunimos para tentar criar
percebido que todas ndés tinhamos dificuldades em | proposta de uma sequéncia para dar aula de fotossintese. | um protétipo como sugestédo para aula de fotossintese,
ensinar fotossintese, de explicar todas as etapas do | Esse contelido foi escolhido porque consideramos o mais | com objetivo de que esse assunto seja de mais facil
processo. E, como o conceito biolégico desse assunto € | complexo. assimilagdo pelos alunos.
muito distante do conhecimento dos estudantes, pouca | O primeiro ponto é que vai ter a participagdo ativa do | E basicamente assim, no inicio da aula nés entregamos
informacao ficava retida. E com alguns principios e | aluno, porque o nosso foco é ele, a aprendizagem dele. | algumas figuras aos alunos, figuras de plantas, alimentos,
g tentativas e erros, nds elaboramos esse protétipo e temos | Entdo a primeira etapa a gente faria em sala de aula, | e ai a gente pergunta aos alunos porque aquelas figuras
© g como objetivo hoje apresentar ele para vocé. Para que | faremos um circulo e colocaremos nesse circulo algumas | estéo ali. Se aquelas figuras tém alguma coisa haver com
v S vocé analise se é preciso acrescentar alguma coisa ou | figuras: uma folha, uma planta, uma pessoa, um animal, | a fotossintese.
© © retirar. Ou se essa proposta pra sua realidade ndo vai ser | pra eles dizerem o que entendem por isso. E ai a gente ia
_8 g boa, porque a gente pensou nela, mas vocé conhece o | fazer essas perguntas aqui. 073 D 3 - Os estudantes véo livremente falando, eles
: © seu aluno e a sua realidade. E queremos ver se ela ficou | 047 D 2 - Entdo a gente pensou em fazer uma aula | podem falar: aqui é porque o gato respira, falar que a
@ % coerente. interdisciplinar, mas para isso a gente precisava envolver | comida ndo tem nada a ver com a histéria. Podemos
o © 003 D 1- Entdo n6s fizemos alguns modelos, vimos que | outros profissionais, mas ficamos em dlvida se isso daria | perguntar porque o sol esta ali? eles podem dizer que a
:g E alguns nao eram adequados e chegamos nesse que | certo porque eu tenho, por exemplo, cinco turmas, entdo | fotossintese s6 acontece com a presenga dele. Ai a gente
S5 9 achamos mais pratico. A gente queria juntar o professor | o professor de quimica que era aquele que a gente | faz algumas perguntas iniciais. Entdo faz um circulo com
3 -8 de quimica e de biologia numa Unica aula, s6 que a gente | sugeriu que estivesse junto na sala, estaria nas cinco | eles e fez aquelas perguntas.
° o percebeu que era inviavel fazer isso constantemente | aulas, entdo se tornou inviavel. Ai a gente pensou: O
© c porque o professor de quimica nao ia ter essa | professor de biologia faria essa primeira etapa, apds ela, | 074 D 3 — Ai na porta do Auditorio a gente entrega umas
© o disponibilidade, mesmo que a escola se mostrasse aberta | o professor de quimica e de biologia juntariam todas as | mudinhas (era para dizer imagens) para eles ja irem se
% é para isso, para os dois professores seria dificil conciliar. | turmas e iriam para um lugar amplo, sugerimos o | familiarizando com o assunto fotossintese. Entdo no
'S 4‘,:, Entdo como é que a gente reverteu isso. auditdrio. auditério a gente entrega aos alunos uma figura de uma
<5 S 004 D 1 - A principio vocé na sua sala com seus alunos arvore, a palavra fotolise, o ciclo de Calvin, a fase clara.
S5 5 faz um circulo e coloca algumas imagens no centro desse | 0048 D 2 - Mas eu vou detalhar como seria a primeira | E, uma plaquinha com ATP, outra plaguinha com o nhome
>
g Q circulo, essas imagens tem alguma relacdo com a | etapa na sala: Os alunos em circulo e no centro | fase escura, outra com NADPH, outra com o desenho dos
L) fotossintese, entdo vocé comeca a fazer perguntas. | colocamos essas figuras, varias figuras. Entdo faremos | tilacéides e outra com a folha. E na parede um esquema
% S Indagando se eles fazem alguma relagdo entre essas | um conjunto de perguntas como essas: como as plantas | da fase clara e da fase escura. Para quando for montar
o é figuras e delas com a fotossintese. Porque como eles ja | produzem oxigénio? O que aconteceria no planeta se as | isso, a gente ficar explicando e chamando os alunos com
.g- <« viram em algum momento esse conteudo, uma vez que | plantas deixassem de existir? Entéo eles iam comecar a | a plaquinha para depois de uma explanacao inicial. Na
Ne] = eles tém na sétima série, eles podem falar algo. Essa seria | relacionar a figura com o contetido. Entdo todas essas | [parede tem apenas as setas para vocé ir explicando o
o _z j& uma introducdo, entdo vocé ja pode fazer alguma | perguntas que sdo varias nés iriamos registrando as | ciclo de Calvin
— ~ ’ a . . . . , .
a > explanacao na sala e ai vocé pode fazer isso em todas as | respostas e essa seria a primeira etapa na sala de aula. - E, ai a fase clara com a suas setinhas e a fase escura
o ¥ tuas turmas previamente, sem o professor de quimica. 049 P2 — Para intercalar os conceitos. também. Ai os alunos sdo chamados para montar esse
18 % 050 D 2 - Mas a gente ainda ndo esta trabalhando os | esqguema ai, aqui vai estar o professor de biologia
a O 005 D 1 Depois dessa primeira etapa traria todos os | conceitos mesmo de fotossintese. E para fazer um | lexplicando a parte biolégica e o professor de quimica
5 o alunos para o auditorio e na entrada ja daria a eles um | levantamento do conhecimento do aluno, porque ele tem | explicando as reacdes quimicas, como se forma o
< Ef, chocolate, uma balinha algo, doce e modelos diferentes | o seu conhecimento, que ele ja traz pra escola, porém, ele | NADPH, gue vai formar glicose que antes € gliceraldeido
L2 © de arvores isso, € a recepcao ao aluno entra e senta. traz as coisas que nao séo cientificas. O objetivo da gente | trifosfato. Vai formar a glicose
@ -,?, - Entdo faria essa recepcao com essa entrega e nessa | era verificar esse conhecimento e comparar com | - E na outra fase, entdo os dois professores seguem
8 € etapa nos teremos o professor de quimica aqui para fazer | conhecimento cientifico. explicando. O de biologia mais a parte biolégica e o de
° v um trabalho conjunto. A professora de biologia explicaria | 051 P2 - Fazer um diagndstico. quimica mais as reacdes quimicas que ocorrem para
g v a parte biolégica e o professor de quimica explicaria | 052 D 2 - Isso ai. Depois a gente iria para o auditorio, | formar glicose, entdo isso € uma aula em conjunto.
8 % aquelas reagdes quimicas todas que envolve. qguando entra o professor de quimica. Na hora que os | 075D 3 - Ai faz umatabela. Nessa tabela vai ter uma parte

alunos estivessem entrando, a gente entregaria a eles

com a fase clara e outra com a fase escura e o0s
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Al, nesse auditério, alguns alunos seriam chamados para
representar algumas etapas da fotossintese e cada um
teria como se fosse uma espécie de cracha com aquela
etapa, entdo quando vocé fosse explicando aquela etapa,
chamava o aluno e ele seria uma espécie de modelo vivo
daquela etapa que vocé esta explicando porque chamaria
atencdo deles, pois eles sempre gostam de se ver
participando, eles fazem uma relacdo melhor e também
eles ficam ansiosos para saber o que vai acontecer com
fulano, que esta com aquela placa, a curiosidade é normal
do ser humano. Por que que fulano esta ali, qual é a
participacdo dele e também depois fica na memoria
afetiva deles, alguma associacdo da etapa com algum
colega. Entdo juntaremos os dois professores nessa
etapa e ai professores e juntamente com os alunos
montavam um painel na parede com todo esse ciclo fase
clara e fase escura. E a gente estava pensando em algum
material durdvel para essas placas e que vocé pudesse
confeccionar com os proprios alunos. Ndo com material
descartavel, mas com material duravel para usar nos
outros anos.

- Posteriormente a essa explicacdo dos dois professores,
os alunos também poderiam tirar dividas depois disso no
préprio auditério, ai vocé entrega uma tabela.

006 D 1 - Nessa tabela que poderia ser em papel oficio,
teria alguns termos que o aluno completa. Por exemplo o
ciclo de Calvin o que é, 0o ATP o que é, para ele completar
a tabela.

algo correspondente ao contetdo, entdo sugerimos a
figurinha de uma alga, de uma arvore, de um vegetal com
um bis, que esse correspondia a glicose.

053 P2 - interessante.

054 D 2 - os professores também poderiam estar com uma
camisa representando o contetdo, por exemplo, com
desenho de folhas, uma blusa tematica. No auditério a
gente ia distribuir umas plaquinhas para cada aluno que
fosse entrando: Com uma planta, a palavra fotélise, o
ATP, o ciclo de Calvin, fase clara, fase escura, o NAD os
tilacéides. E para que? Para depois eles fazerem uma
montagem, a medida que a gente fosse explicando, esses
alunos que estavam responsaveis por essas placas, iriam
montando um quadro. Assim o professor de biologia
ficaria responsavel pela primeira fase, a fase clara, entdo
ele seguiria explicando a fotossintese, comecando com a
planta e o aluno que estava com a planta se aproximava
do quadro e fixava na parede. Entdo o professor vai
explicando fase por fase, tem a planta, ai depois vem a
folha, dentro da folha o que que a gente encontra? Os
cloroplastos, até chegar nos tilacoides. E a medida que o
professor vai explicando sobre a fase clara os alunos vao
colando essas placas. Certo? Se eles tiverem duvidas de
onde colocar, ou do momento de colocar, o professor vai
auxiliando. Depois que concluir o esquema da fase clara,
ai vai para a fase escura, e é onde entra o professor de
guimica. Entdo a proposta é colocar s as setas do ciclo
de Calvin na parede e o professor de quimica vai comecar
a trabalhar as formulas e vai explicando para montar o
ciclo de Calvin até chegar no produto final que é a glicose.
055 D 2 - Depois, o professor ja deve ter criado uma tabela
e o0s estudantes vdo preencher com o que eles
compreenderam da fotossintese, a tabela é individual.
056 P2 - Essa tabela é uma forma de avaliagdo?

estudantes vao colocando os componentes de uma fase
e da outra.

Quadro 26 — Falas dos docentes - episodio 1 - fase de Evolucéo
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A exposicdo do prototipo envolve apresentar a sequéncia de ensino de acordo com
as etapas que ela foi projetada. A marcacdo em cores no quadro teve como objetivo
identificar a mobilizacdo dos operador abdutivo “expor” a cada uma das etapas da
sequéncia apresentadas pelos docentes ao usudrio. Assim, para cada conjunto de
falas em que o docente estd expondo uma determinada etapa da sequéncia,
graficamos esse operador em tons diferentes de amarelo ouro. Adotamos alguns
critérios que nos permitiram identificar a efetiva mobilizagcdo do operador abdutivo
“‘expor”, e a partir desses critérios pudemos mapear a frequéncia de emergéncia do

operador por docente a cada etapa.

Nos graficos (fig. 23 (a), (b) e (c)) temos a apresentacao desse mapeamento.

© D1 a "expor" o D2 b "expor"
(%) o—
5 2
3 12 etapa 7 3 12 etapa 6
§ 22 etapa 4 g 22etapa 7
§ 32 etapa 2 é 32 etapa 3
i Pontos 13 8 Pontos 16
0 3 6 9 12 15 0 3 6 9 12 15 18
Frequéncia Frequéncia
D3 c "expor"
.3
o
<
‘Y 12 etapa 3
T
9 22 etapa 3
(7]
3 32etapa 4
©
in Pontos 10

0 3 6 9 12

Frequéncia

Figura 23 abc — Mapeamento do operador “expor” mobilizado, por docente, no episédio 1 da fase de
evolugéo.

Para este momento, o operador abdutivo “expor” pode ser mensurado a partir de um
conjunto de aspectos que perpassam esse operador como, clareza, seguranca,
detalhamento, justificativa das escolhas e empatia. Esses aspectos foram importantes
para que o usuario compreendesse a proposta e se sentisse motivado para contribuir

com a evolucdo do prototipo, assim era preciso explicitar para o usuario que o foco
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da sequéncia era ele préprio, suas necessidades e as necessidades dos alunos, que
ndo se tratava de uma proposta fechada, que as contribuicbes dele seriam

consideradas.

Quando consideramos a pontuacado geral dos sujeitos nos graficos (Fig 23) em um
primeiro momento, verificamos uma participacdo muito equilibrada entre D1 e D3 para
a operacao de expor, e com relagéo a D2 sua pontuagao geral superior se comparada
com a mobilizacdo dos demais docentes. Entretanto, como para esse operador um
conjunto de aspectos foi considerado, e esses aspectos surgem com algumas
diferencas a cada etapa € necessario compreender como se deu essa acdo de expor

por cada docente durante a exposi¢cao das etapas.

Ao analisarmos o desempenho individual dos sujeitos na 12 etapa, um aspecto
importante dessa exposic¢éo inicial seria deixar claro que a proposta se centrava em
uma necessidade e que nado estava fechada, uma vez que estavam em busca da
colaboracédo do usuério. Nesse sentido os trés docentes (ver turnos D1 001; D2 046
e D3 072) enfatizaram que essa era ainda uma proposta, o que leva o usuario a
compreender que ele teria uma participagcdo mais ativa, e que suas contribuicbes
seriam consideradas. Esta postura esta relacionada a caracteristica central do Design
Thinking de ser um processo centrado no ser humano, que concentra suas acoes a
partir da compreensdo do que as pessoas querem e precisam, ponderando suas
respectivas opinides em relacdo ao que estd sendo desenvolvido, para resultar em
ideias que causem impacto emocional para além do funcional (BROWN, 2008, 2010;
D.SCHOOL, 2013).

Segundo aspecto, os trés docentes, embora partindo de pontos de vista diferentes,
ao iniciarem a exposicdo da sequéncia deram énfase a importancia dela na
perspectiva do aluno. Assim, D1, chama a atencdo para a questdo conceitual,
lembrando da dificuldade dos alunos com o conteudo fotossintese, D2 chama
atencado para o procedimental e explica que os alunos teréo participagao ativa nas
atividades e D3 foca o desenvolvimento cognitivo, dizendo que a proposta procura

colaborar para uma melhor assimilacédo do conteudo pelo aluno.

Esses dois aspectos mencionados pontuaram os trés docentes, para o que

consideramos empatia, entretanto a maior pontuacéo foi de D1 que em sua exposi¢cao
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deu énfase, ao fato de que a proposta foi construida procurando ajudar na dificuldade
gue o professor tem ao abordar o contetdo fotossintese em sala de aula e, também,
explicou com clareza o que pretendia obter do colega de area, que era, analisar a
gualidade da proposta e a sua adequacéo a realidade dele e do aluno, o que ao nosso
ver sao elementos que facilitam a construcdo de uma relagdo de empatia com este
usuario (ver turno 001, quadro 26). Este posicionamento € elementar, pois individuos
gue possuem empatia ultrapassam as suas proprias perspectivas e, neste sentido, se
estabelece uma conex&do com as pessoas que estdo sendo observadas, consistindo
na tentativa de ver e compreender o mundo por meio das experiéncias alheias
(BROWN, 2010; BOSS, 2012).

A respeito ainda desse principio que esta relacionado a capacidade de demonstrar as
ideias, que implica além de explicar com clareza, justificar a escolha considerando a
solucdo do problema, nessa direcdo percebemos o esforco de D1 (ver turno 003) e
D2 (ver turno 047), antes de expor as ideias, em justificar suas escolhas

fundamentadas nas restricGes encontradas.

Considerando, ainda, a primeira etapa da sequéncia, verificamos que os docentes D1
e D2 explicam satisfatoriamente a dindmica do circulo, detalhando todo o
procedimento e justificando o objetivo da atividade (ver turnos 004 e turnos 0048 a
051, respectivamente), no entanto, D3 limitou-se apenas a detalhar a atividade sem

justificar (ver turno 073).

Com relacéo a exposicao da 22 etapa da sequéncia, embora seja a mais longa em
atividades, percebemos que os docentes a descrevem com algumas diferengas, na
mobilizacdo do operador abdutivo “expor”’, essas diferengas ao nosso ver estdo
relacionadas, curiosamente, aos interesses individuais de cada sujeito e que se pode
observar quando se acompanha de perto cada acdo deles ao longo de sua
participagdo nas fases. D1 descreve a atividade de recepcionar os docentes no
auditério, mas nao justifica a importancia e o objetivo dela na sequéncia (ver turno
005), 0 mesmo ocorre ao expor sobre a construcdo da tabela (ver turno 006), porém
com relacéo as atividades que envolviam a participacdo conjunta de professores e
estudantes na construcdo dos esquemas esse docente expOs as atividades com
riqueza de detalhes e justificando a importancia dessas atividades. Essa énfase na

participacdo ativa dos estudantes foi algo que esse docente desde a fase de
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experimentagcdo demonstrou bastante interesse. Assim, palavras que apareceram nas
falas de D1 durante suas contribuicbes na fase anterior, surgem aqui, quando ele
justifica ao usuario a participacao ativa dos alunos nas atividades dessa etapa da

sequéncia, tais como, “modelo vivo”, “memoria afetiva”, “tirar duvidas” (ver turno 005).

Quanto a D2, se resgatarmos suas acdes na fase anterior, verificamos que esse
docente teve uma participacdo bastante ativa na organizagao das ideias da segunda
etapa, e isso pode ter contribuido com seu desempenho no momento de expor o
protétipo, pois ele explica essa etapa com seguranca e riqueza de detalhes,
justificando o objetivo e importancias dessas atividades (ver turnos 052 a 054), a
ressalva aqui cabe a exposicao da construcéo da tabela em que o mesmo justifica a

insercao da atividade, mas néo detalha sua aplicagao (ver turno 055).

D3 expde detalhadamente as atividades que ocorrerdo com a participagdo conjunta
dos professores de Quimica e Biologia e da énfase a delimitacdo entre os conceitos
gue serao trabalhados pelo professor de biologia e o professor de quimica durante a
participacéo conjunta desses no auditorio (ver turno 074), resgatando aqui mais uma
vez o interesse demonstrado desde o inicio por esse docente pela participacdo do
professor de Quimica nessa aula. Com relagdo a aplicagcdo das atividades de
recepcao dos estudantes no auditério, D3 expde de maneira aligeirada sem detalhar,
nem justificar sua importancia (ver turno 074), e a construcao da tabela, esse docente

detalha, mas néo justifica sua importancia (ver turno 075).

Com relacdo a exposicao da 32 etapa ao expor sobre a producdo do terrario com
perguntas finais, D1 e D2 embora justifiguem seu objetivo, ele explicam
superficialmente esse recurso (ver turnos D1 007 e D2 057), enquanto D3 apresenta
com mais seguranca, mostrando melhor desempenho do que ao expor a primeira
etapa, pois esse ponto ele apresenta com mais detalhes que seus colegas de

grupo(ver turno 076).

Apesar de algumas diferencas, uma vez que sdo sujeitos diferentes, na mobilizacao
do operador abdutivo esperado para essa etapa, os docentes municiados das
imagens do protétipo, puderam complementar a apresentacdo da ideia geral da
proposta para o usuario por meio da escolha que fizeram o que permitiu a visualizacéao

do protétipo, conforme iremos apresentar na analise do episédio 2. Segundo Brown
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(2008), esta é uma das caracteristicas diferenciadoras do Design Thinking, cujo
objetivo ndo é dar uma visao final e definitiva e sim proporcionar discussdes sobre as

forcas e fraquezas a fim de identificar dire¢cdes para o projeto.

6.1.6.2 Andlise do Episédio 2 da Fase de Evolucao

Nesse episodio o operador abdutivo esperado foi “discutir’ e foi identificado a partir de
cada dialogo entre cada um dos docentes e o usuario (professor) da escola que os
docentes, D1, D2 ou D3, lecionam, pela cor pink. E importante lembrar que o usuario
esta identificado pela letra P e com o mesmo nimero do docente sujeito da pesquisa
(P1, P2, P3) que o entrevistou.

No quadro 27 apresentamos a transcricao na integra das falas dos docentes (D1, D2,
D3), cada conjunto de falas esta disposto em uma coluna correspondente ao dialogo
de cada um dos sujeitos com o usuario correspondente. Essas falas estdo agrupadas

no conjunto de turnos que foram destacados no Protocolo Inicial 6.
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Processo Formativo: Fase de Evolucdo — Episédio 2

Descricéo
do turno

D1
Turnos de 008 a 045

D2
Turnos de 058 a 071

D3
Turnos de 077 a 094

Cada docente, discute suas ideias presentes no protdtipo com o usuario a partir das

indagagdes e colocagbes do outro.

008 P1- Como sao esses modelos diferentes de arvores?

010 P1 - Com o0 nome?

012 P1- poderia ser qualquer tipo de planta.

014 P1 — E sim, se quisesse puxar mais para sua regido.

016 P1- Isso, a vegetacao local.
017 D1 - E eles construiiam as pegas do painel na
escola?

019 P1- Eu ia sugerir um banner, mas & movel.

021 P1 — A tabela é como se fosse uma avaliagdo pra
eles?

023 P1 - ver o que ele reteve.
024 P1 — O terrario é com o inseto?

026 P1 - Sdo varias compara

029 P1 - Eu gostei

058 P2 — Vocés véo investigando até eles avancarem no
conhecimento, néo é?
059 D 2 - Exatamente
060 P2 - Alguns alunos ndo fazem associacao, para eles
a planta ndo respira, s6 faz fotossintese.

062 P2 - Eu sou bem adepto desse modelo de partir do
conhecimento popular, para a partir dai ir para o
conhecimento cientifico, de modo que ele possa associar
o0 que ele sabia com que ele aprendeu. S6 uma pergunta:
Essas respostas deles no inicio vao ser colocados para
eles para comparar com as respostas que eles deram ao

final? Poriue ioderia ser uma autoavaliaiéo.

0 64P2 - Porque isso ndo vai ser feito em grupo? As
perguntas s&o para o grupo, entéo eles podem anotar as
principais respostas e no final comparar, eles mesmos véo
colocar: olha a gente pensava de tal maneira e no final a
gente aprendeu, estou pensando diferente, da uma
autoavaliac&o legal.

066 P2 - E uma coisa viavel, o gasto aqui € o minimo, € o
material que tem na propria escola, e essa de juntar o
professor de biologia e o de quimica que é uma
cooperagdo é muito legal também. D& para fazer
tranquilamente, ndo vejo dificuldade de pdér em préatica
ndo. Porque nas nossas escolas a maior dificuldade é a

iuestéo financeira e aiui sdo materiais de facil acesso.

068 P2 - E 0 que eu até ja coloquei aqui, essa coisa de
partir do conhecimento popular e para ir para o cientifico.
Esse € um ponto forte, outra coisa muito interessante é
essa questdo da cooperagdo entre dois professores de
duas disciplinas que sdo correlacionadas e que podem,
porgue néo, trabalhar juntas. Nés ndo temos o habito de
fazer isso, mas é algo que quando a gente faz d4 muito
fruto. Essa questdo também da participacdo dos alunos,

077 D3 — Vamos avaliar agora a sequéncia.

079 P3 - sim

081 P3 - Essa proposta vai realmente facilitar bastante a
compreensdo desse assunto que € complexo, mas de
acordo com cada etapa que foi apresentada por vocé, é...
vai facilitar muito a compreenséo dos alunos.

083 P3 - Da traniuilamente iara ser feita aiui na escola.

085 P3 - Eu acredito que sim, essa proposta pode facilitar
a compreensdo, porque vai comecar a fazer ele pensar de
uma forma diferente e permitir que ele tenha uma
compreensdo mais ampla da fotossintese e vai ajudar a
tirar essas davidas que, realmente, eles tém muitas.

087 P3 - Essas etapas pra mim foram bem satisfatérias.
E acho que com certeza ela pode levar a uma
compreenséo bem melhor do assunto. Acho positiva.

089 P3 - Foram essas estratégias para tentar desmistificar
as ideias erradas dos alunos, por exemplo, de que a
planta ndo respira. Porque € muito comum eles pensarem
dessa maneira, e que a noite ndo ocorre fotossintese.
Entédo foi bem interessante focar nisso e gostei também
da presenca do professor de quimica facilitando a

comireenséo.

091 P3 - Muito interessante, para sondar, realmente, o
que eles tém de informag¢&o. Muito bom.

092 P3 - Pois é, eu ndo retiraria nada, eu acho que cada
etapa tem a sua importancia.

094 P3 — Sim, é viavel e qualquer professor poderia
colocar em prética. Porque é um assunto bem complexo
e uma proposta que traga uma ideia para facilitar
compreensédo é muito bom.
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031 P1 - O que me chamou atencao realmente e que eu
acho uma boa proposta é essa participacdo deles na
construcdo do ciclo, é interessante. Inclusive eu até
colocaria na prova nas etapas da fase o nome do aluno
que fez parte do processo também, porque ficaria uma
prova bem descontraida e eu acho que favorece a fixagéo
de alguns conceitos realmente.

032 P1 - E essas ilaiuinha seriam feitas de iue material?

034 P1 - Reaproveitavel

036 P1 - Poderia ter um velcro nessas plaquinhas.
037 P1 - Poderia ter um feltro na parede.

039 P1 - E ai € s6 comprar um feltro.

040 P1 - Nessas imagens da primeira etapa nesse circulo,
eu ja imagino um atleta correndo, o aluno pensando de
onde vem essa energia e essas imagens podem ser
plastificadas também.

041 P1 - E essas perguntas finais serdo a partir das
observagdes do terrario e no inicio em torno do circulo
com imagens?

(O professor fica manipulando o material)
044 P1 - Eu gostei, posso tirar uma foto?
045 P1 — Aprovado

essa participacéo coletiva no auldo, juntar mais de uma
turma é interessante porque foge daquela aula padrdo
tradicional que muitas vezes o aluno ndo tem interesse.
069 P2 - E ao olhar para uma planta eles possam
compreender 0s processos que acontecem, compreender
que ela respira, fazer uma relagdo com ele mesmo, ele
pode nado lembrar de todos os termos cientificos, mas ai
ele vai entender de modo geral o que esta acontecendo
ali.

071 P2 - Eu acho que vai contribuir para que eles
compreendam melhor esse processo, que eles
mentalizem melhor o que ocorre, entender, que € o mais
importante, ndo decore, vai ser uma coisa dinamica, ele
vai participar. E quando ele participa é muito diferente de
ele ficar s6 ouvindo passivamente. Ele esta participando
do processo, vai ter um momento de avaliagdo, vai ter um
momento de auto avaliacdo. O processo em si eu acho
que ele esta completo, vocés podem ajustar apenas
alguns detalhes.

Quadro 27 — Falas dos docentes - episodio 2 - fase de Evolucéo
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A marcacao em cores no quadro teve como objetivo identificar a mobilizagcdo dos
operador abdutivo “discutir”. Assim, para cada conjunto de falas em que o docente
esta interagindo com o usuario no sentido de esclarecer, complementar ou defender
alguma ideia do prototipo, graficamos esse operador de pink. A partir de entdo
pudemos mapear a frequéncia de emergéncia do operador por docente ao longo dos

didlogos.

No gréfico (fig. 24) temos a apresentacdo desse mapeamento.

Operador abdutivo "discutir"

Docentes
]
N

Frequéncia

Figura 24 - Mapeamento do operador “discutir’ por docente no episédio 2 da fase de Evolucéo

Quando consideramos os dados representados no grafico (Fig 24) em um primeiro
momento, verificamos uma mobilizagado mais proxima do operador “discutir” entre D2
e D3, e uma mobilizagdo muito mais intensa de D1. Entretanto, para este momento
em gue o docente discute suas ideias a partir da ideia do outro, é importante ressaltar
que a mobilizacdo do operador abdutivo desse episodio “discutir” estava
intrinsicamente em conexdo com as possiveis contribuicdes do usuario, assim é
necessario compreender como se deu essa acao de discutir entre cada docente e 0

usuario.

Considerando o dialogo entre D1 e P1, ressaltamos alguns aspectos. Quando P1
sugere que na planta entregue aos alunos na entrada do auditorio tenha o nome da
espécime, D1 considera ndo apenas essa ideia como também a complementa
sugerindo que sejam plantas da regido alegando a caréncia dessas no livro didatico

(ver turnos 008 a 016) e também quando P1 sugere que os esquemas das fases da
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fotossintese sejam construidos em banner, D1 retruca alegando que essa sugestao
impediria a construcdo conjunta com o aluno, o que prejudicaria a participacdo desse,

0 que logo convenceu a P1 (017 a 020).

Outro ponto que destacamos, foi em relacdo a aspectos que comprometeram a
clareza na exposi¢do de D1 ao usuario, conforme mencionamos no episédio 1 desta
fase. Ao apresentar o protétipo, D1 explica superficialmente a atividade da tabela e do
terrario, e isso provocou aqui no usuario a necessidade de esclarecimentos, para as
quais D1 apresenta as explicacbes necessarias ao entendimento da atividade
proposta, podendo assim completar pontos da exposicdo que se mostraram

insuficientes anteriormente (ver turnos 021 a 027, 041 e 042).

Por fim, D1 com o objetivo de coletar mais contribuic6es do usuario, seguindo o roteiro
de perguntas previamente elaboradas na fase anterior, indaga sobre a viabilidade,
praticabilidade e desejabilidade do protétipo com relacdo as suas necessidades. O
usuario, confirma que a proposta atende a esses critérios e nada mais acrescenta,
além das sugestdes ja citadas anteriormente, e destaca que o ponto que chamou mais
sua atencdo no protoétipo foi a possibilidade da participacdo ativa dos alunos e

complementa dizendo que gostou e que a proposta estava aprovada.

Considerando o didlogo entre D2 e P2, ressaltamos alguns aspectos, primeiro € com
relacdo ao interesse de P2 pelas atividades avaliativas da proposta, esse usuario
solicita mais esclarecimentos, o que parcialmente esta relacionado a insuficiéncia de
informacgBes de D2 ao expor o protétipo e, também, pelo interesse maior desse usuario
guanto ao que estava sendo apresentado, uma vez que ele interage e sugere. Assim,
D2 apresenta as explicacfes necessdarias ao entendimento da atividade proposta,
podendo assim completar, a partir da discussdo, pontos da exposicdo que se
mostraram insuficientes anteriormente (ver turnos 058 a 061). Outro aspecto também
se refere a atividade avaliativa, o usuario P2, continuou concentrando seu interesse
nas atividades avaliativas da proposta e sugere que as perguntas iniciais e finais
sejam uma forma de autoavaliacdo para os alunos. E D2 concorda, ndo apenas com
a ideia, como também a complementa sugerindo que o resultado dessa autoavaliacao
poderia ser apresentado em slides ou no quadro branco, de modo que todos

pudessem visualizar as constru¢des de todos (ver turnos 062 a 064).
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Por fim, D2 com o objetivo de coletar mais a informac¢c6es do usuario, seguindo o
roteiro de perguntas previamente elaboradas na fase anterior, para obter o feedback
desse, indaga sobre a viabilidade, praticabilidade e desejabilidade do prototipo com
relacé@o as necessidades do usuario. Os pontos citados por esse usuario foram varios,
e foram pontos que Ihe chamaram atengdo positivamente no prototipo: o baixo custo
das atividades, a cooperacao entre professores de duas disciplinas e a participacao
ativa dos alunos e ressalta ainda que a proposta € promissora no sentido de colaborar
para que os alunos compreendam os processos envolvidos em um conceito complexo,
considerando a proposta completa. De um modo geral avaliamos que D2 exerceu

bastante empatia.

Ao considerarmos a discussao entre D3 e P3, um aspecto que queremos ressaltar, é
com relacdo as contribuicdes do usuario (P3), embora o docente D3 tenha dado
espaco para que o usuario colocasse algum ponto que ndo houvesse ficado claro e,
também, para que sugerisse alguma ideia, esse usuério ndo o fez. Diante disso, D3
foi entre os trés docentes o0 que mais lancou mao de perguntas para coletar as
impressdes do usudrio (ver turnos 078, 080, 082, 084, 086, 088, 090 e 093), € mesmo
D3 impelindo a discusséao, esse usuario considerou todas as etapas do prototipo como
satisfatorias e viaveis ndo fez nenhuma objecdo ou contribuicbes as propostas
apresentadas. Quando indagado por D3 para que mencionasse 0sS pontos que mais
lhe chamaram a atencao no protétipo, o usuario afirmou que as estratégias escolhidas
permitem ampliar os conhecimentos dos alunos para além do conhecimento do senso

comum e que gostou da participacdo do professor de quimica na aula.

Diante dessas observacdes destacamos a postura colaborativa assumida por D1 e D2
diante dos questionamentos do usuario, e isso permitiu ndo sé que o dialogo fluisse
no sentido de ocorrerem promissoras discussfes como também permitiu que esses
docentes pudessem esclarecer pontos que ndo foram bem apresentados na sua
exposicao. Quanto a D3 o que nos chama atencéao foi o esforco que ele teve que fazer
para que a discussao ocorresse, uma vez que P3 apresentou poucas contribui¢des.
O que justifica a frequéncia de mobilizacdo desse operador por esse docente até mais

alta do que a de D2, conforme podemos ver no gréfico (fig. 27).

A partir da analise dessa primeira etapa (episédios 1 e 2) da evolugéo, ou seja, do

resultado desse encontro entre docentes sujeitos da pesquisa (D1, D2 e D3) e
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usuarios professores das escola (P1, P2 e P 3) e diante das observagbes e
comentarios desses usuarios quanto ao prototipo, pudemos perceber a importancia
de um dos principios do Design Thinking que é ser centrado no ser humano, e essa
empatia, pensar o mundo a partir das perspectivas dos colegas, clientes, usuérios
finais (BROWN, 2008), permitiu que o trabalho coletivo construido ao longo das fases
produzisse um protétipo que de maneira geral correspondeu as expectativas dos

usuarios, o que pode ser percebido pela anuéncia deles.

6.1.6.3 Andlise do Episédio 3 da Fase de Evolucéo

Nesse episédio os operadores abdutivos esperados foram “examinar” e “avangar” e

estao identificados pelas cores verde énfase e ouro énfase, respectivamente.

No quadro 28 apresentamos uma transcricdo sequencial das falas dos docentes (D1,
D2, D3) e da Coordenadora (C), agrupadas no conjunto de turnos que foi destacado

no Protocolo Inicial 6.

Turnos de 095 a 125 — Processo Formativo: Fase de Evolugéo

usuério. Os docentes

Episddio 3
Turno | Descricdo do turno transcricao
(095a | A Coordenadora | 095 C — Vocés entrevistaram o usuario e trouxeram suas
102) solicita que os | impressodes, entdo vocés devem examinar o prototipo a partir do
docentes examinem o | que foi discutido com cada um dos usuarios.
prototipo 096 D1 - P1 sugere colocar o nome da plantinha na imagem que
considerando as | ser4 entregue no auditério, 0 que vocés acham? Eu achei
contribuicdes do | interessante porque no 2° ano a gente trabalha o nome cientifico

dos seres, entdo isso ja remete a esse contetido também. Entédo

discutem duas | poderia ter o nome cientifico e poderia ser uma planta mais
sugestdes dos | nordestina. Porque os nossos livros sdo todos baseados no Sul
usuarios. e no Sudeste do Brasil, entdo as vezes o aluno nem sabe da

vegetagdo que esta ali do lado dele.

097 D 2 — Também achei interessante porque vocé trabalha outro
tipo de contetdo. O risco que se tem € que se desvie do contetido
da fotossintese para outro contetido da botanica ou ecologia.

098 D 3 - Achei interessante, concordo.

099 C - E essa sugestdo do P2 de que as perguntas iniciais e
finais sejam uma autoavaliacdo para os alunos fazerem?

100 D 3 - Eu falei no encontro com a professora da escola(P3),
sugeri que ao final eles recebam as perguntas para verem o que
responderam no inicio e comparar com a suas respostas finais.
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101 D 1 - Achei interessante fazer essa comparacdo porque a
gente perceber que ele evoluiu é uma coisa, mas ele préprio
perceber se aprendeu ou nao... Sdo tantas matérias para ele
aprender que as vezes ele ndo compara e nem percebe sua
prépria evolucao.

102 D 2 - Achei interessante e vocé pode preparar os slides com
as duas respostas, uma paralela a outra e projetar para eles
verem. E compararem primeiro a ideia que tinham e como estéo
agora e ai vai dar a eles uma compreensao de que eles séo
capazes de construir conceitos cientificos.

(103 a
117)

A coordenadora
indaga os docentes
sobre 0 que mais

mudariam no
prototipo, os docentes
discutem sobre a

viabilidade do terrario.

103 C — Bom, voceés incluirdo o nome cientifico na imagem e as
perguntas serdo autoavaliacdo, além disso, apds refletir esses
dias sobre o protétipo, 0 que mais vocés mudariam?

104 D2 - Agora eu tiraria o terrario. Por causa do tempo
pedagdgico, porque nessa primeira parte vamos trabalhar em um
dia, no outro dia no auditério e ainda tem essa terceira parte que
seria o terrario que também toma tempo e ainda outro dia com
auto avaliacdo. No ensino médio nés nao temos muito tempo, o
conteddo é extenso e, nesse caso, eu acho que o terrario nao vai
contribuir tanto.

105 D 1 - Eu acho que nao tiraria, aqui na escola da para fazer.
Se bem que a sua realidade ndo é bem a nossa, nds temos trés
aulas de biologia, ainda temos uma aula de laboratério que da
pra fazer isso e como na escola integral nés temos dedicacéo
exclusiva, na pratica se a gente precisar de ficar cinco aulas com
uma turma nao tem problema, mas numa escola em que sé tenha
duas ou trés aulas de biologia e ndo tenha o professor com
dedicacao exclusiva complica mesmo.

106 C — Vocé D2 também nao tem jornada ampliada na escola?
107 D2 — Mas a minha é semi-integral.

108 C - Entéo vocé sugere que auto avaliagdo deve ser incluida
e o terrario deve sair por causa dela?

109 D 2 - E. A gente pode resgatar uma situacio de contexto
ambiental, por exemplo, com o que utilizou no auditério, ao
entregar a planta e o bis, a gente pode perguntar para eles
porque receberam isso. Entdo vocé vai provocando essa relacao.

110 D 2 - Eu acho que o professor de biologia, durante a
explicacéo da fase clara, pode falar da importéncia da agua e do
gas oxigénio liberado e fazer a relagdo com o meio-ambiente ali.

111 D 2 - Na prépria tabela que vai ser entregue a ele no
auditorio, talvez ele tivesse que colocar algo sobre essa relacao.
112 C - Vocé foi muito criativa e cheia de muitas ideias no grupo
durante a ideacéo e ai de repente vocé muda uma dessas ideias
dizendo que ela n&o é viavel, eu quero entender o porqué?

113 D 2 - porque, realmente, tem essa questdo do tempo
pedagoégico no ensino médio.

114 D 2 - No circulo, no inicio, as perguntas sao acompanhadas
de imagens e no final da aula poderia ter imagens de situacdes
no terrario. Eu acho que as imagens de um terrario ja dao conta
porque a gente também ficou com pena de matar o bichinho.

115 D 3 -Também acho uma boa, imagens, até porque a gente
s6 tem 50 minutos de aula e ndo da para fazer uma atividade que
tome muito tempo. Colocar fotos sequenciadas do que esta
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acontecendo num terrario, acho viavel. Porque numa aula a
gente dar 2, 3 assuntos para correr com o contetdo.

116 P — Entdo D1, por uma questao de tempo, vocé também acha
gue tirariam o terrario?

117 D 1 - Eu acho que tudo aquilo que o aluno pode
experimentar, vivenciar, € visto de uma outra maneira, ele vai
lembrar que botou a mdo na terra, isso € muito mais do que eu
s6 mostrar uma imagem. Mas para uma escola em que nao ha
tempo disponivel, ai uma adaptacao valeria a pena.

(118 a
125)

A coordenadora
indaga os docentes
sobre mais alguma
alteracédo ao protétipo
e 0s docentes
discutem sobre a
movimentacao dos
estudantes para o
auditorio.

118 C — Tem mais alguma questao a ser vista no protétipo?

119 D 3 - Eu acho que essa movimentagdo, primeiro na aula, ai
leva para o auditério, depois volta para sala de aula, toma muito
tempo. Eu faria tudo num s6 lugar, sem tirar aluno do lugar, tudo
no auditério. Porque esse movimento dispersa.

120 C - E aquela primeira etapa nos circulos para observarem as
imagens, ia dar conta no auditério com tantos alunos?

121 D 3 - Eu faria entdo na sala de aula, cada dia com uma turma
diferente. Cronometrava com o professor de quimica, ele nao
precisava ficar todo o tempo da aula, ele dava uma entrada s6
para explicar e faria no meu horario de aula. Porque eu nao ia dar
aula de um contedldo uma manha inteira mesmo para todas as
turmas ou ele ficar uma manha inteira comigo. Tentaria ndo
modificar muito a rotina. Tem que caber dentro do meu horario e
sair do jeito que for possivel.

122 D 1 — Vocé esta olhando apenas para um aspecto. Eu acho
gue a gente esta em busca de inovagéo, pode dar errado na
aplicacdo, como tudo na vida, mas eu acho que a gente deve
fazer uma tentativa porque quando voceé tira o aluno do ambiente
da sala de aula para outro ambiente, ha uma expectativa maior,
ele vai observar que tem dois professores dando aula, que nédo é
uma coisa usual, cotidiana. Isso chama atencao dele, retém
atencdo. Quanta aos professores é so alinhar, se isso fosse todos
os dias daria muito trabalho, mas € para um contetdo, aquele
que estamos encontrando dificuldade. Apenas um conteldo
daquele bimestre para fazer algo diferente e aquele que esta
desmotivado quando vocé o tira do ambiente que ele esta
costumado isso ja da uma sacudida.

123 D2 — Concordo, ficaria inviavel se fosse para fazer o tempo
todo, mas é para um contelddo, que precisa ser tratado de
maneira diferente do que viemos fazendo.

124 D 1 - Mas nada é eterno, as coisas podem ser modificadas a
medida que a gente vai observando, vai aplicando e vendo o que
pode melhorar ou acrescentar.

125 D3 - E pode ser.

- Os docentes reorganizam o protétipo inserindo ou
ajustando etapas e atividades.

Quadro 28 — Falas dos docentes no episodio 3 da fase de Evolugao

A marcacado em cores no quadro teve como objetivo identificar a mobilizacdo dos

operadores abdutivos pelos diversos docentes, falas em que de alguma maneira o

docente est4d examinando e refletindo sobre alteracdes no protétipo, a partir das

contribuigcdes do usuario, estamos considerando como a operagao de “examinar’ e
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as falas em que o docente esta propondo ideias para aprimorar alguma parte ou

atividade, estamos considerando como a operagao de “avancar”.

Em seguida buscamos mapear a frequéncia de emergéncia dos operadores por

docente. Nos gréficos (figuras 25 (a), (b) e (c)) temos a apresentacdo desse

mapeamento.
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Figura 25 abc — Mapeamento dos operadores mobilizados por docente no episodio 3 da fase de
Evolucéo.

Considerando o mapeamento realizado, em um primeiro momento, para a mobilizacéo
do operador “examinar”, verificamos uma participacdo muito equilibrada entre os trés
docentes. Ao nos reportar as falas desses, percebemos, em um primeiro momento,
gue os trés buscaram avaliar as sugestdes dos usuarios. Entretanto, mesmo quando
acordaram, conjuntamente, com a inclusao das sugestfes dos usuarios ao prototipo,
ressaltamos aqui o desempenho dos docentes D1 e D2 que para além de apenas
examinar e opinar sobre mera inclusao de uma sugestéo do usuario, propdem ideias
para melhorar a aplicacdo dessas sugestdes avancando com o aprimoramento do
protétipo (ver turno D1 096 e D2 102).

Com relacado a mobilizagcdo do operador abdutivo “avancar”, considerando os dados
do grafico, verificamos um equilibrio na participacdo dos docentes D1 e D3 e uma
participacdo mais intensa de D2. Resgatando o teor do dialogo entre esses docentes,
0 que nos chama atencdo s&o as novas escolhas de D2 e D3, esses dois docentes
voltam atras em alguns aspectos do protétipo, cada um em um ponto diferente, os
guais ja haviam julgado como viaveis, anteriormente, na fase de experimentacao.
Nessa fase sugerem modificacdes justificando as condi¢cdes do contexto escolar (ver
turnos D2 104 e D3 119), possivelmente, essa mudanca de visdo se deve ao fato de

gue houve um intervalo de dias entre a fase de experimentagéo e de evolugéo, e nesse
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periodo os docentes inseridos em seu cotidiano de trabalho puderam fazer novas

reflexdes a respeito de suas escolhas.

Nesse sentido, foi retomada a discussao pelo grupo, o que é uma caracteristica dessa
fase, e do pensamento abdutivo, onde com os dados da experimentacdo o0s
participantes podem voltar a refletir (divergéncia) sobre a ideia, refinando a proposta
de aplicacao (convergéncia) baseando-se nos resultados obtidos. Assim, queremos
ressaltar aqui os argumentos de cada um dos sujeitos e seu desempenho na
mobilizacdo do operador avancar. Um primeiro ponto de discussao foi quando D2
sugere que retire do protétipo a atividade do terrario, esse docente apresenta
argumentos que justificam sua retirada e, ainda, apresenta uma alternativa mais viavel
(qual), conseguindo o apoio de D3, enquanto D1 que a principio ndo compartilha da
opinido do grupo, apods analisar os argumentos também concorda com a retirada (ver
turnos 104 a 117).

Outro ponto de discusséo foi quando D3 sugere que todas as atividades do prototipo
ocorram em um sO ambiente, nesse caso a argumentacao € fragil, para justificar essa
modificacdo e a sua proposta de solugdo ndo se mostrou viavel (ver turno 119 e 121).
Nessa discusséao foi determinante a participagao de D1 (ver turno 122) que refletindo
sobre os argumentos de D3 e replicando de maneira convincente, persuadiu 0 grupo

a manter a proposta inicial.

A partir do teor dos didlogos podemos perceber nessa fase uma acentuada
importancia do principio colaborativo do Design Thinking, pelo qual Brown (2010)
ressalta sobre a responsabilidade coletiva sobre ideias desenvolvidas quando
profissionais sado capazes de colaborar entre si argumentando e propondo solugdes

viaveis.

Nas imagens a sequir (Fig. 26, 27 e 28), apresentamos o protétipo da sequéncia de
ensino com os dados de feedbacks, a partir dos quais os participantes puderam
examinar a avancar com o protétipo. Observamos que foram realizados ajustes
significativos em funcéo das experiéncias simuladas e ideias coletadas. A sequéncia
permaneceu organizada em trés etapas, conforme proposto inicialmente, em que a
primeira e a ultima etapa foram planejadas para ocorrer em sala de aula e conduzida

pelo professor de biologia e as acdes que compdem a segunda etapa foram
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planejadas para ocorrer no auditério da escola, com a participagdo do professor de

guimica.

12 ETAPA

SALA DE AULA - PROFESSOR DE BIOLOGIA

Figura 26 — 12 etapa da SEA - sala de aula

Figura 27 — 22 etapa da SEA — auditério
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Figura 28 — 32 etapa da SEA — sala de aula

Os docentes melhoraram a apresentacao do protétipo, os ajustes realizados foram na
segunda e terceira etapa da sequéncia de ensino. Na segunda etapa (Fig. 27), os
docentes resolveram acrescentar o nome cientifico as imagens das plantas, que
seriam espécies da flora da caatinga. Os docentes entenderam que assim resgatariam
conteldos de outras unidades e, ainda, definiram que alguns conceitos da
fotossintese deverdo ser reforcados explorando melhor esse recurso da imagem da
planta com o chocolate que serdo entregues aos estudantes na entrada do auditorio,
ressaltando ai a relagdo do ser humano com os seres clorofilados para obtencéo de
energia. Na terceira etapa (Fig. 28) os docentes substituiram a realizacdo do
experimento com o terrario, que estava presente no prototipo anterior, pela
apresentacdo de imagens desse mesmo terrario, eles entenderam que o tempo
disponivel para as aulas de biologia no ensino médio é restrito e, por isso, realizar o
experimento seria inviavel. Nessa etapa, também, ampliaram o objetivo das grandes
perguntas finais, que a principio, como a tabela, seriam um instrumento de avaliagdo
para o professor acompanhar a aprendizagem, entretanto, decidiram que o professor

deve organizar as respostas iniciais geradas na primeira etapa, com as respostas a
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essas perguntas finais e disponibilizar aos alunos como recurso para que esse fagam

sua autoavaliacao.

Assim, o que percebemos foi que os desafios enfrentados pelos educadores séo reais,
complexos e variados. E precisam de novas respostas, assim como requerem novas
perspectivas, novas ferramentas e novas abordagens. O Design Thinking € uma
dessas abordagens. Essa busca a respostas é favorecida pelo principio ciclico do

Design Thinking em que a prototipagem, avaliacao e refinamento pode ser percorrido

guantas vezes forem necessarias para alcancar uma solucdo satisfatoria (D.
SCHOOL, 2013).

Se considerarmos a complexidade do desafio vivenciado, o qual incluia um conjunto
de variaveis, os docentes buscaram, para além das restricbes e barreiras que
surgiram, apresentar um design, que embora simples, apresentou caracteristicas com
potencial de solucéo. Nesse sentido, Nitzsche (2012), afirma que o objetivo do design
€ tornar tangivel uma intencdo de transformacao, possibilitar aos profissionais da
educacdo transformar problemas em potenciais solugcdes que possam oferecer

melhorias para o ambiente escolar.

6.2 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O PERCURSO DE VIVENCIA DAS
FASES

Com base nos dados obtidos ao longo da pesquisa, bem como a partir do aporte
tedrico que embasou este estudo, que estabelecia a relacao entre as a¢des do Design
Thinking e seus principios e premissas com a taxonomia abdutiva, nesta “é possivel
identificar por meio das acbes dos docentes como esses se apropriam dos principios
do Design Thinking atuando como designer para o desenvolvimento de sequéncias

de ensino?”

Quando observados os operadores abdutivos mobilizados a partir das atividades a
cada fase, surgiram consideraveis diferencas com relacdo a mobilizacdo dos

operadores por cada sujeito, conforme foi discutido no capitulo anterior, apesar das
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diferencas de interesses e perfis de cada docente, quando consideramos a
participacdo geral dos trés docentes ndo encontramos diferencas significativas na
mobilizacdo dos operadores (ver figura 29). Com o intuito de fazer um comparativo do
desempenho dos sujeitos ao longo do todo o processo formativo, n6s computamos
todos os dados referentes aos operadores abdutivos que surgiram a cada fase por

docente e construimos um grafico (Fig. 29).

Desempenho dos docentes

F5
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F2

F1

F3 ==============lllllllllllllll
e
|

0 10 20 30 40 50 60 70

Frequéncia dos operadores

D3 mD2 mD1

Figura 29 — Participacéo dos docentes ao longo do processo formativo

N&o estamos considerando como determinante de participacdo no gréfico (Fig. 29) a
guantidade de operadores abdutivos por fase, ou seja, ndo é porque a frequéncia de
operadores na fase 3 € menor que na fase 1 que isso indica um menor desempenho
dos sujeitos na fase. O que ocorre é que a dinamica de atividades propostas implicava
em um menor ou maior numero de informacdes que eram contabilizadas como dados
para a pesquisa. Assim neste grafico (Fig. 29) estamos considerando o comparativo
de participacdo dos trés a cada fase. E o que pudemos observar € que D1 lidera
inicialmente o grupo até a fase 3 (Ideag&o) e ocorre uma alternancia dessa lideranca
para D2 a partir da fase 4 (Prototipacéo).

Essas alternancias de lideranca podem ser justificadas pelos perfis de cada sujeito,
D2 ao longo das atividades, se mostrou inicialmente, com certa reserva para o trabalho
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colaborativo, entretanto, ocorreu uma mudanca de comportamento dele,
possivelmente, a partir da empatia com 0 grupo que permitiu que ele se mostrasse
bastante empenhado na proposicao de ideias, e se mostrasse 0 mais criativo do grupo
e sempre que a atividade envolvia um viés mais divergente ele se mostrava 0 mais
engajado e sem amarras. Enquanto D1 e D3 assumiam um perfil mais convergente.
E essas diferencas sao importantes na construcéo do prot6tipo uma vez que transitar
entre os dois processos € determinante para o resultado, assim esses diferentes perfis
dos sujeitos influenciavam o grupo e exerceram um papel importante num processo

gue é colaborativo.

Conforme discutimos no capitulo trés desta pesquisa, as acdes desenvolvidas no
ambito das atividades, seguiram a logica da espiral do conhecimento e de seus niveis
cognitivos, assim pudemos perceber quanto € importante considerar a fluéncia entre
processos convergentes e divergentes de pensamento e quanto esses processos
contribuem para que o conhecimento apresentado por cada sujeito seja potencializado
conforme o nivel de taxonomia vai se aprofundando e se evidenciando a partir do nivel
de sofisticacéo das proposi¢des por parte dos docentes e de seus processos mentais,
mesmo que o0 nivel seja crescente em complexidade na realizacdo das acles que

exigiam progressivos niveis cognitivos.

A proposicéao de atividades organizadas permitindo que os sujeitos transitassem entre
acOes individuais e coletivas revelou ndo somente o potencial dessa abordagem em
seu viés para a acdo, como também, fomentou grande parte das colaboracdes entre
os docentes envolvidos no experimento, permitindo negociacdes entre profissionais
com diferentes perfis. E, apesar do formato do processo formativo ser elaborado com
a participagdo do pesquisador assumindo a funcdo de coordenador do grupo e
oferecer a possibilidade de inferéncias mais diretas quanto aos resultados do
experimento, coube ao pesquisador o papel de neutralidade e observacao passiva,
essa postura abriu espaco para que o grupo focasse nos seus proprios interesses,
dificuldades e expectativas comuns e ndo no que o pesquisador esperava deles. O
envolvimento do pesquisador na funcao de coordenador foi regulado fortemente pela
lista de atividades e etapas desenhadas na formulacdo da metodologia do
experimento. Desta forma os resultados nao sofreram qualquer influéncia oriunda dos

conhecimentos de seus conhecimentos tacitos.
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No entanto, para que os operadores abdutivos sejam mobilizados favorecendo a
construcdo e consolidacdo de propostas é necessario que alguns aspectos
metodoldgicos do Design Thinking sejam considerados, como por exemplo o tempo
destinado a cada fase. Embora flexivel e possa ser adaptado para cada contexto, o
tempo de execucado de cada fase deve ser bem planejado. Operadores da primeira
fase como “entender, identificar, explorar, coletar, exigem acbes que sao
intrinsicamente individuais e sua mobilizacdo esta atrelada a caracteristicas
especificas de cada individuo, o que demanda tempo para que se internalize
ancorando atividades mentais e atividades préticas.

Alguns aspectos que se mostraram essenciais para 0s processos da fase de Ideacéo,
foram a suspenséo de julgamentos (no momento de exposi¢cdo das ideias) e o0s
estimulos externos (que devem ser multiplos de variados, apoiados por métodos e
técnicas de design), ambos foram importantes auxiliares no momento das
construcbes. Outros aspectos também importantes estavam relacionados ao
individuo, ou seja, considerar sua motivacdo e os fatores do contexto ao qual se
inserem. Para isso, favorecer a reflexdo e comunicacgéo entre os sujeitos foram fatores

importantes nos processos coletivos e colaborativos.

Mapear a mobilizacdo dos operadores abdutivos pelos sujeitos permitiu perceber a
evolugdo do nivel de atividade mental proporcionado pelo Design Thinking.
Considerando esse aspecto, os docentes participantes tiveram maiores dificuldades
nas fases de “Experimentacao”, e “Evolu¢gdo” do Design Thinking. Observando sob a
perspectiva dos operadores abdutivos, os verbos “prototipar, “examinar” e “avancar”
representaram o ponto de maior dificuldade para os docentes envolvidos no
experimento. Esperdvamos que o operador de maior dificuldade fosse o “propor” da
fase de ldeacdo uma vez que esse processo cognitivo exigia externalizar um modelo
mental liberto de amarras. Acreditamos que essas dificuldades que surgiram nas
ultimas fases, se justificam porque nessas fases os docentes passaram a considerar
mais fortemente o contexto de trabalho (que se apresentaram mais limitadores:
materiais, tempo pedagdgico) e prognosticavam suas ideias como inviaveis,
necessitando nessas fases de maior acompanhamento do Coordenador e ao mesmo
tempo da colaboracao entre os proprios participantes do grupo no sentido de superar

dificuldades.
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Nesse sentido, 0 Modelo de Taxonomia Abdutiva, composto a partir da l6gica abdutiva
presente no Design Thinking e nas matrizes de Taxonomias operatérias, precisa
apresentar aplicabilidade ao contexto que, no nosso caso, é o educacional. Assim é
preciso oferecer espaco para ressignificacdes, caso contrério, forcas neutralizantes
do contexto ganham relevancia e neutralizam o processo de constru¢ao. As préticas
coletivas de construcdo de conhecimento, quando apoiadas pelo modelo de
taxonomia abdutiva presente no Design Thinking devem incluir possibilidades
individuais e coletivas de formalizacdo do conhecimento. Assim entendemos que o
Design Thinking é uma abordagem cujas orienta¢g6es metodoldgicas e seus principios
respeita as singularidades dos individuos ao mesmo tempo que evidencia as
particularidades do contexto, bem como, favorece o desempenho dos sujeitos quando

atuam colaborativamente em um espaco de co-criacao.

O capitulo de analise, indica que o caminho percorrido pelos sujeitos, cria uma base
para um processo formativo na construgao de sequéncias de ensino e aprendizagem
gue atendam as necessidades de docentes e particularidades das instituicdes, que
foram de fato favorecidas pela premissa de ser “centrada no ser humano”. E preciso
ressaltar, no entanto, que quanto maior o grupo de sujeitos envolvidos a complexidade
contextual do experimento aumenta, especialmente, se envolver participantes de
diferentes areas do conhecimento, diferentes histéricos e formagéao profissional, e com
distintas atuacdes docentes. No nosso caso, precisamos considerar apenas as
diferencas de contexto e singularidades dos sujeitos, todos eram da mesma area de

conhecimento e ensinavam o0 mesmo nivel de ensino.

Durante a aplicacdo da fase preliminar que teve como objetivo familiarizar os docentes
com a abordagem Design Thinking e também desencadear neles uma postura
favoravel ao desenvolvimento dos processos mentais que seriam suscitados durante
as fases, eles tiveram a oportunidade de expor algumas de suas maiores requisicées
e expectativas sobre cursos de formacdo, durante os didlogos eles criticavam
formacOes engessadas, com muita teoria e pouca aplicacdo e com orientacéo
hierarquica e vertical sem aproximacao com a necessidade dos professores no chéo
da escola, em resumo, ansiavam por uma mudanca de perspectiva em que pudessem
ter uma participacdo mais ativa. E exatamente neste ponto de significancia que o

presente estudo entende a aplicabilidade dessa abordagem. Houve uma mudanca
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perceptivel de comportamento dos docentes com relagdo a uma participagdo que foi
se tornando cada vez mais efetiva na formacdo de maneira objetiva e subjetiva com

evidentes proposi¢cdes de um protétipo que se aplica ao contexto de cada docente.

Nesse sentido, destaca-se o depoimento de D1: “essa foi uma experiéncia de
aprendizado que motivou a agdo. A estrutura e dindmica da formacdo, 0s recursos
disponibilizados, o didlogo e troca de experiéncias serviram de apoio para
experimentar mudancas possiveis em nossa préatica de conceber o planejamento de
uma aula”. E, também, de D2: “entendo que essa mobilizagao sé ocorre quando nos
sentimos desafiados e, também, de certa forma, apoiado pelo acompanhamento que
nos foi dado, nos instigando a sairmos de nossa zona de conforto. Esta experiéncia
NO CUrso Nos mostra que é sempre possivel ir além e ainda possibilitou identificar o

gue ja realizamos e como € possivel enriquecer essas praticas”.

A riqueza das propostas elencadas pelos docentes participantes surpreendeu o
pesquisador. Esses participantes imbuidos na solucdo para o desafio, procuraram
apresentar ndo somente um conjunto amplo de ideias, mas também se apropriaram
das premissas do Design Thinking, tais como prototipagem e exposicao de ideias e
apresentaram propostas exequiveis tanto no aspecto do ensino, quanto da
aprendizagem, como exemplo, a participacao do professor de quimica favorecendo o
ensino de um conteudo complexo e interdisciplinar, como também o conjunto de
etapas idealizadas na sequéncia de ensino prototipada, em que por meio das
atividades se buscava a participa¢do do aluno na constru¢éo dos conceitos cientificos,

0 que demonstra a importancia que os docentes deram a aprendizagem.

Um aspecto negativo que se percebeu foi relacionado ao contexto do ambiente
escolar, que ndo fomenta uma nova pratica, pois conforme se pode perceber nas
analises, as principais restricbes apontadas pelos docentes se deve a dinamica
conforme € concebida a escola, ou seja, o tempo pedagdgico, 0s espacos de apoio
para aplicacéo, a distribuicdo engessada do horario de aulas, os recursos insuficientes
e a cultura colaborativa que ndo € estimulada. Assim uma nova proposta engatilhada
por Design Thinking, se nao for assumida pela escola, pode comprometer a viabilidade

do processo e néo sera suficiente para romper paradigmas.
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Por fim, os operadores abdutivos que esperavamos que aparecessem em funcdo da
propria dindmica das fases apareceram, o formato da formacdo promoveu grande
empatia tanto pelos docentes participantes da formacdo quanto entre eles e seus
parceiros na escola, as relacdes interativas entre os sujeitos envolvidos passaram por
performances de trabalho que foram dialogadas reflexivamente. A mobilizagdo dos
operadores abdutivos teve algumas variacdes entre os participantes, o que ja era
esperado, pois conforme discutimos na revisao teorica desse trabalho que embora o
pensamento criativo seja uma capacidade cognitiva que pode ser estimulada e
desenvolvida, ele pode variar de pessoa para pessoa ao longo do processo, no
entanto, percebemos claramente que a atividade de desigh ndo deve ocorrer com um
anico individuo trabalhando sozinho, e sim € potencializada em processos que Sao
compartilhados com outros sujeitos envolvidos uma vez que favorece o pensamento

integrativo, que é uma das premissas do DT.

Quanto ao desafio definido pelos docentes, eles escolheram um conteddo que
julgaram de dificil abordagem, complexo, interdisciplinar e com terminologia extensa,
assim, os aspectos que levantaram durante a fase de Descoberta foram importantes
para buscarem a solucdo do desafio. Eles consideraram como pontos centrais a
predisposicao dos estudantes para aprender, a motivagdo e o levantamento dos
conhecimentos prévios dos estudantes. E com isso definiram para quem iriam
planejar, que era para o aluno desmotivado. Quanto a isso consideramos que a
motivacao pode energizar aspectos da aprendizagem do estudante, aumentando seu

esfor¢o, sua atencao e sua predisposicdo para aprender.

Outro aspecto importante diz respeito ao produto final, cuja sequéncia de ensino
proposta atendeu a expectativa dos usuérios, atendendo ndo somente aos critérios
de desejabilidade, viabilidade e praticabilidade, mas também a pressupostos
preconizados para o Ensino da Ciéncias. E entendemos que 0s processos de
desenvolvimento de atividades (no nosso caso de sequéncias de ensino) estdo mais
ancorados na perspectiva do processo como atividade humana e sobretudo no

resultado do trabalho colaborativo continuo entre os docentes.
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7 CONCLUSAO E SUGESTAO DE TRABALHOS FUTUROS

Em conformidade com os objetivos formulados no inicio dessa tese, apresentamos

nesse capitulo nossas conclusdes e principais recomendacdes para trabalhos futuros.

O presente estudo destacou a complexidade dos pressupostos de planejamento de
situacbes de aprendizagem no contexto da aplicacdo em atividades educacionais, 0
gue é uma acdao criativa e isso leva educadores a entender que 0 ato de criar um
ambiente de aprendizagem realmente eficaz é uma arte ao mesmo tempo reflexiva e
intencional. E se queremos mudar a educac¢ao e a aprendizagem para que sejam mais
relevantes, mais eficazes e mais agradaveis para todos os envolvidos, docentes
precisam ser “designers” do “sistema” escolar e das proprias escolas e precisam estar

dispostos a experimentar coisas novas.

O processo formativo orientado metodologicamente pelo Design Thinking por meio do
conjunto de atividades e acbes propostas mostrou-se potencialmente importante no
sentido de fornecer as ferramentas e oferecer novas maneiras de agir
intencionalmente e colaborativamente no planejamento de novas solucbes para

desafios educacionais.

E uma abordagem profundamente humana, que fomenta habilidades e competéncias
para criar as solu¢cdes desejadas, tais como: habilidade de ser intuitivo, de interpretar
0 que se observa e de desenvolver ideias que sdo emocionalmente significativas para
agueles para quem se esté trabalhando — habilidades que se espera que o docente ja

possua e que so precisam ser estimuladas.

Por meio do Design Thinking compreendemos que nao podemos solucionar
problemas usando o mesmo padrao de pensamento que utilizamos para cria-los. Em
especial em desafios potencialmente complexos e variados como os enfrentados
pelos educadores, 0s quais sdo reais e precisam de novas respostas. Assim como
requerem novas perspectivas, novas ferramentas e novas abordagens e o Design

Thinking, ao nosso ver € uma dessas abordagens.
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O processo de Design Thinking aqui concebido nos permitiu perceber como um
processo de design pode ser mais intencional ao relacionar esse conteudo aos
interesses e desejos dos sujeitos e de como como o formato da formagéo que combina
0 pensamento divergente e convergente, colabora que aflore a criatividade e as ideias

se sobressaem, mesmo quando alguém do grupo € mais resistente.

Nesse processo em que oscila entre modelos de pensamento divergentes e
convergentes e é importante saber qual € o modelo que corresponde a fase do design
em se esta envolvido, na experiéncia e estar atento aos operadores abdutivos que
surgem a cada fase, para poder identificar a participacdo dos sujeitos bem como seu
crescimento em dire¢cdo a uma mudanca de pensamento ou comportamento proprios
ao gue se espera de uma pessoa atuando como designer, conforme foi discutido ao

longo desse trabalho.

Considerando as principais queixas dos docentes, durante os dialogos, sobre as
formacdes por eles vivenciadas ao longo de suas experiéncias profissionais, essas
foram de que nas formacOes ha pouca troca de experiéncias, sua participacdo é
passiva e suas necessidades ndo sdo consideradas. E possivel que isso aconteca
porque ainda predomina a formagéo transmissora, com a supremacia de uma teoria
descontextualizada, afastada dos problemas praticos, baseada em um corpo docente
médio que ndo existe. E no contexto atual ao professor exige-se, novos olhares, novas

perspectivas e novas praticas acerca do mundo e da educagéo.

A partir do exposto, concluimos que o design thinking, apresentou-se como um
contribuidor para a mudanca de postura dos professores, pois nédo apresenta
alternativas prontas, e sim, propde que o proprio professor se habilite a identificar
problemas e promover solu¢cdes personalizadas para o seu ambiente, tornando-se
agentes de mudancas de seu proprio contexto e gerindo acfes compativeis com os
desafios que se apresentam permitindo a transicdo das préticas seletivas e
conservadoras para praticas inovadoras. Portanto, o design atua como um mediador,
viabilizando compor um conjunto de ferramentas para a troca e geracdo de novas

ideias, despertando os envolvidos para a cultura colaborativa.

Embora, haja alguns trabalhos, que discutem Design Thinking no meio académico séao

escassos 0s que fundamentam essa préatica e as iniciativas de aplicacéo divulgadas
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por sites na internet tém cunho bastante empirico aqui no Brasil — mesmo existindo
uma corrente de grande repercussdo pelo mundo sobre as abordagens Design
Thinking essas também ainda tém carater bastante empirico. E nessas abordagens o
foco principal séo atividades promovidas para estudantes (estudantes como
designers), ou producao de artefatos, principalmente de midias. O diferencial desse
trabalho foi apresentar uma proposta que colabore para analisar e registrar o professor
atuando como designer o e a contribuicdo do Design Thinking num processo
formativo, especificamente, para desenvolver sequéncias de ensino e aprendizagem,
entdo foli nosso interesse verificar como esses professores se apropriam dos
principios de design a partir das contribuicdes do Design Thinking como metodologia

gue auxilia o professor para o planejamento de atividades de ensino e aprendizagem.

Assim ao identificarmos os operadores abdutivos mobilizados e a evolu¢éo dos niveis
de processos mentais dos sujeitos durante o processo formativo, buscamos entender
como os docentes se apropriam das premissas do design compreendendo que o
exercicio da competéncia passa por opera¢cbes mentais complexas, subentendidas
por esquemas de pensamento, e concluimos que essa abordagem tem uma dinamica
gue permite que docentes mobilizam operadores na busca da construcdo do
conhecimento proposto durante o processo formativo, embora compreendendo que
essa mobilizacdo sé é pertinente em uma dada situacdo, sendo cada situacdo
singular, mesmo que se possa trata-la em analogia com outras, ja encontradas. Essa
abordagem permitiu também aos docentes se apropriarem das ferramentas
necessarias para o desenvolvimento do artefato desejado que para além de uma

postura passiva suscitou a agao.

Por fim a caracteristica iterativa da proposta permitiu que os docentes fizessem
retomadas para a perfeicoar algum estagio do artefato, permitiu a exposicéo de ideias
e 0 aspecto colaborativo, considerando que o experimento e seus desdobramentos
evidenciaram que propostas para a area da educacao, sdo sobretudo resultado de
trabalho colaborativo continuo entre os docentes, essa colaboragéo foi crucial para
gue os docentes superassem as dificuldades que encontraram durante o desafio e
fizessem as melhores escolhas face as restricdes do contexto e, por ser centrado no

ser humano, o produto final teve uma boa aceitacdo pelo usuario, porém, apesar de
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apresentar um contexto favoravel a novas propostas, as instituicdes ainda carecem

de uma estrutura organizacional capaz de apropriar-se adaptar-se, podendo

7.1 SUGESTOES PARA TRABALHOS FUTUROS

Outros estudos relacionados ao design thinking na educagdo se tornam
imprescindiveis. Sugiro que novos grupos de sujeitos envolvam maior numero de
professores e de diferentes areas, embora considerando que um grupo maior nao
permite que os operadores abdutivos mobilizados sejam observados téo claramente,
e que o grau de influéncia entre individuos e contexto possa ser discriminado, pelo
menos por apenas um pesquisador trabalhando sozinho, assim sugiro em primeiro
lugar o uso de um aparato maior de captura de imagens e som e, nesse caso, haveria
uma quantidade de horas de video exaustiva o que exigira também um grupo grande
de pessoas para fazer toda a analise, o ganho dessa pesquisa mais ampla € que
geraria também vérios produtos finais de diversas areas, portanto, uma das
conclusdes latentes desta investigacdo € a recomendacao desta tematica para grupos

de pesquisa.

E preciso também que seja realizada uma documentacdo maior das praticas que
estdo sendo aplicadas nas escolas, de estudos que apontem o uso do Design Thinking
na educacédo basica de maneira efetiva e em longo prazo e que sejam devidamente
planejados, aplicados e avaliados e que possam possibilitar a compreensédo de como
e quais capacidades podem ser desenvolvidas nos alunos de acordo com as unidades
didaticas. Outro ponto que é interessante de ser verificado é a analise das
condicionantes do contexto educativo da pratica que envolve a realidade social em
gue cada projeto é desenvolvido. Isso permite ver como as préticas de design thinking
se comportam especificamente considerando as variaveis metodolégicas da pratica
contextualizada com suas restricdes e problemas que remetem a cada realidade
educativa. Também ouvir usuarios alunos apés a vivéncia dos produtos do Design
Thinking.
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Esses pontos citados sao apenas algumas ideias daquilo que pode ser pesquisado na
area de Design Thinking na educacao basica. As possibilidades sdo muitas e espera-
se que a vontade de desenvolver projetos e descobrir mais por parte da comunidade

cientifica e escolar também seja.
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DESCOBERTA Entenda o desafio
O que vocé sabe sobre o desafio? (Restrigbes, barreiras)

O que vocé gostaria de saber mais?

Para quem vocé esta planejando?

Identifigue fontes de inspiracdo:

Objetos (analogos ou nao):

Recursos (maquetes, filme, textos de diversos géneros, sites):

Pessoas:

Lugares:
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|NTERPRETACAO Conte histérias sobre suas experiéncias com esse

conteudo.

O que foi positivo, o que foi negativo? (Registre em papéis
2 adesivos).

Coloque aqui os que achou mais interessante.

Encontre padrdes e crie titulos

Defina insights (usuario + necessidade + aprendizado interessante = PDV)

Faca um mapa que relacione tudo que vocé pensou até aqui.
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IDEAQKO Gere ideias:

3

Refine essas ideias:

Descreva sua ideia

Nome da proposta:

Como funciona?

A quais necessidades ou oportunidades essa proposta responde?

O que vocé espera aprender por meio do prototipo dessa ideia?
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EXPERIMENTAGAQ Crie seu prototipo e tire foto (Represente por meio de
maquetes, diagramas, quadrinhos)

Obtenha o feedback do seu protétipo

Faca um roteiro de perguntas: (E adequado, n&o é? O que pode melhorar? Ele pode
ser feito de maneira diferente? Ele representa a solugéo para o problema que tem?)
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EVOLUQKO Organize gue partes do seu protétipo deve manter ou modificar

Manter

Modificar

Retirar

Que tipo de feedback vocé recebeu para os conceitos de:
Viabilidade

Praticabilidade

Desejabilidade




