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RESUMO

O presente trabalho busca propor diretrizes projetuais, pela perspectiva do
design estratégico, que possam mobilizar processos da aprendizagem experiencial de
Kolb (1984) a fim de auxiliar na capacitagdo dos professores com relagdo as
competéncias do século XXI no ensino superior em uma universidade localizada na
regiao metropolitana de Porto Alegre. Para alcangar esse objetivo, fundamentou-se
em conceitos de educacao (DEWEY, 1948; FREIRE, 1979), competéncias para o
século XXI (BORBA, 2019; OME, 2016; SCOTT, 2015), aprendizagem experiencial
(KOLB, 1984) e espiral de construgdo de conhecimentos (NONAKA; KONNO, 1998).
Também se baseou nas transformacdes do design (BUCHANAN, 2015; DESERTI;
R1ZZO, 2014; KRIPPENDORF, 2006; MURATOVSKI, 2015), no design estratégico
(MERONI, 2008; ZURLO, 2010) e no metaprojeto (BENTZ; FRANZATO, 2016;
SCALETSKY, 2016). A pesquisa possuiu carater exploratério, a partir de um estudo
de caso e ocorreu por meio de analise documental e do desenvolvimento de
entrevistas semiestruturadas; seu método de analise dos dados se deu pela analise
de conteudo. Desse modo, a pesquisa conectou as bases teodricas aos dados
coletados, analisando as competéncias a serem desenvolvidas pela unidade de
formacgao docente da instituigdo. Desenvolveu-se, entdo, um modelo de diagndstico a
partir das competéncias propostas por Borba (2019). Sugere-se que esse modelo seja
executado pela instituicado para entender as discrepancias entre o que a instituicao
busca, o que é feito pela formacao e como os professores se situam na realidade. Por
fim, conectou-se o design estratégico a aprendizagem experiencial e a espiral de
construgcdo de conhecimentos como uma forma de fomentar o desenvolvimento das
competéncias para os professores a partir do uso de workshops. Assim, foram
propostos norteadores para a construgdo de uma cultura formativa para a instituicao
para desenvolver um projeto de design estratégico com enfoque na aprendizagem

experiencial pelo uso de workshops.

Palavras-chave: Design estratégico; Aprendizagem experiencial; Workshop;

Formacéao docente; Competéncias do século XXI.



ABSTRACT

This research seeks to propose design guidelines from the perspective of strategic
design that can mobilize Kolb's (1984) experiential learning processes to assist in the
competence development of 21st century teachers in higher education at a university
located in the metropolitan region of Porto Alegre. To achieve this goal, it was based on
concepts of education (DEWEY, 1948; FREIRE, 1979), competences for the 21st century
(BORBA, 2019; OME, 2016; SCOTT, 2015), experiential learning (KOLB, 1984) and
spiral of knowledge construction (NONAKA; KONNO, 1998). It was also based in design
transformations (BUCHANAN, 2015; DESERTI; RIZZO, 2014; KRIPPENDORF, 2006;
MURATOVSKI, 2015), in strategic design (MERONI, 2008; ZURLO, 2010), and in
metadesign (BENTZ; FRANZATO, 2016; SCALETSKY, 2016). The research had an
exploratory character, from a case study took place through document analysis and the
development of semi-structured interviews and its method of data analysis was based on
content analysis. Thus, the research connected the theoretical bases to the collected
data, analyzing the competences to be developed by the institution's teacher training unit.
Then, a diagnostic model was developed based on the competences proposed by Borba,
(2019). 1t is suggested that this model should be implemented by the institution to
understand the differences between what the institution seeks, what training is done and
how teachers are situated. Finally, strategic design was connected to experiential learning
and the spiral of knowledge construction to foster the development of competences for
teachers using workshops. Thus, guidelines were proposed for the construction of a
formative culture for the institution, to develop a strategic design project with a focus on

experiential learning through the use of workshops.

Keywords: Strategic design; Experiential learning; workshop; Teacher training; 21st

century competencies.
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1 INTRODUGAO

A educagao, tanto formal quanto informal, sempre foi muito importante no mundo.
E a partir dela que se preparam as pessoas, desde seus primeiros anos, para conviverem
em sociedade. Dewey (1948) evidencia que a educagao € um aspecto inerente a vida e
sua perpetuacao. O autor entende a educagao desde seu aspecto mais instintivo, como
em um bebé que aprende que chorar quando esta com fome |he traz comida, até sua
perspectiva mais formal, como um sistema educativo complexo que prepara as pessoas
para a vida e o trabalho. Aqui, pode-se enaltecer a importancia do individuo e o seu
potencial, seja ele educador ou educado, professor ou aluno. Portanto, & natural que nos
ultimos anos tenham sido elaborados diferentes estudos e trabalhos sobre o
desenvolvimento pessoal e profissional da populagdo (AGUERRONDO, 1999; BERGER
FILHO, 1999; PERRENOUD, 1999; DELUIZ, 2001), muito relacionados a construgao de
curriculos baseados no desenvolvimento de competéncias’ e ndo mais tao focados nos
conteudos e disciplinas (UNISINOS, 2006).

Essa urgéncia pela valorizagdo dos individuos, que sugere um foco na
aprendizagem? e nao necessariamente no ensino, permitiu diferentes tipos de estudos
para entender quais seriam as competéncias necessarias as pessoas para o século XXI.
Dentre esses estudos, diversos grupos e instituicbes comegam a formalizar essas
competéncias, dentre eles pode-se destacar o Ministério da Educagdo de Ontario®, o
P214, de Washington DC e a OCDES?, que elaboraram e orientaram o que e como
desenvolver as pessoas para este seculo.

Fullan e Hargreaves (1991) ja falavam sobre uma mudanca na visdo sobre a
educacao e o professor. Os autores elaboram o conceito de Professores Completos®

(tradugao livre), em que consideram trés aspectos muito importantes ao olharem para o

T “Uma competéncia é mais do que apenas conhecimentos ou habilidades. Ela envolve a capacidade
de atender a demandas complexas, utilizando e mobilizando recursos psicossociais (incluindo
habilidades e atitudes) em um contexto particular” (OECD, 2003, p. 4 — tradugéo livre).

2 Segundo Piaget (1974, p. 40) a aprendizagem é “um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo,
em funcao das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais”.

3 21st Century Competencies, Ontario’s Ministry of Education, 2016.

4 Framework for 21st Century Learning, P21 — Partner for 21st Century Learning: A network of Battelle
for Kids, 2019.

5 Estudos da OCDE sobre competéncias: Competéncias para o progresso Social — O poder das
Competéncias Socioemocionais, Organizagdo de Cooperagao para o Desenvolvimento Econémico,
2015.

6 “Total Teachers”, do original (ing.) — (FULLAN; HARGREAVES, 1991, p. 16).
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papel do professor: (a) o Propdsito; (b) a Pessoa; e (c) o Contexto. Focalizando no
proposito dos professores, os autores consideram que as mudangas administrativas na
educagao devem contempla-los, dando voz aos seus propositos, considerando suas
vozes como ativas, gerando oportunidades para eles confrontarem suas convengoes,
mostrando preparo para aprender com eles e evitando que os conhecimentos dos
professores sejam subjugados. Assim, confere-se poder aos professores e, também,
concede-se poder as escolas para que tenham responsabilidade e participagdo na
decisdo sobre as estruturas curriculares e, por fim, cria-se uma comunidade de
professores para que se desenvolva e se discuta seus propdsitos juntos, ao longo do
tempo. (FULLAN; HARGREAVES, 1991). Sendo assim, € possivel perceber como os
autores ja trabalhavam no desenvolvimento dos professores como um todo, como
pessoas, dependendo de seus contextos. Eles percebem o professor como muito mais
que um conjunto de conhecimentos e habilidades, mas uma pessoa com suas

particularidades, forgas, fraquezas, oportunidades e, principalmente, eles propdem que:

os Professores Completos, [...], vao surgir, se desenvolver e prosperar em
Escolas Completas’, em escolas que valorizem, desenvolvam e apoiem o
julgamento e a expertise de todos os seus professores na busca comum pelo
aperfeigoamento. (FULLAN; HARGREAVES, 1991, p. 24-25 — tradug&o livre)

Os mesmos autores ainda evidenciam que as "escolas, frequentemente, possuem
os professores que merecem" (FULLAN; HARGREAVES, 1991, p. 30), com o intuito de
demonstrar que, dependendo de como as escolas tratam de suas questdes
administrativas, bem como de seus professores e o restante do time, elas vao reter os
talentos que estiverem de acordo com seus contextos. De outro lado, Scott (2015)

evidencia que existe uma necessidade pelas escolas de adotarem novos tipos de

curriculos:

(...) as escolas devem adotar curriculos abrangentes e flexiveis, além de se
concentrar em conteudos que ampliem o pensamento e o raciocinio. Ha uma
necessidade de curriculos abertos as contribuicbes dos alunos, com foco
interdisciplinar e que combinem a aprendizagem informal e formal de uma
maneira eficaz. (SCOTT, 2015, p. 8 — tradugao livre)

Deste modo, a educagao vem evoluindo e paises como a Finlandia e Cingapura

buscam novos modos de valorizagao do papel do professor ha algum tempo. No caso da

" “Total Schools”, do original (ing.) — (FULLAN; HARGREAVES, 1991, p. 24).
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Finlandia, existe um prestigio pelo oficio de professor e pelas profissdes relacionadas ao
ensino. Atrela-se isso a uma cultura nacional finlandesa e relaciona-se ao quao melhor
os alunos terminam o segundo colegial local, tornando maior a probabilidade de se
transformem em professores (SAHLBERG, 2011). No caso de Cingapura, houve um
movimento para implementar métodos de solugédo de problemas matematicos como um
ponto central da educagao nas escolas. Dessa forma, criou-se uma cultura de resolugao
de problemas e tomadas de decisdes, levando em conta processos heuristicos variados
ao longo do desenvolvimento dos estudantes. (KAUR; YEAP, 2009).

Outro caso bem conhecido com grandes investimentos em educacgao é o Canada.
Em Ontario confeccionou-se um material sobre as competéncias do século XXI e que,
inclusive, engloba questdes sobre as implicagbes que isso gera na pratica dos
professores e nas politicas associadas. Sobre a pratica dos professores, o guia aponta
a importancia de uma revisao curricular que englobe as competéncias do século XXI, o
foco do ensino baseado em praticas de aprendizagem profunda®, as estratégias de
ensino com vasto repertério de estratégias pedagogicas, o papel de suporte da
tecnologia e como ela é necessaria ao desenvolvimento das pessoas para o século, a
importancia e o papel da aprendizagem informal e experiencial, uma mudang¢a nas
praticas de avaliagdo demandadas pelas novas abordagens pedagdgicas e, por fim,
novos espacos fisicos que englobem a nogcado de que o ambiente afeta a qualidade de
como aprendemos. (OME, 2016).

Nos casos citados acima, os processos envolvidos na educagao foram permitidos
por politicas publicas muito bem estabelecidas e que entendem a educagao como ponto
critico e central para o futuro da sociedade e das comunidades locais. Dessa forma,
constroi-se uma cultura de incentivo a educagao que valoriza todos os atores envolvidos
(professores, alunos, pais e familia, administradores e todos os demais sujeitos).
Portanto, € possivel perceber os papéis protagonistas que todos possuem no processo
educativo, assim, entende-se que 0 ensino e a aprendizagem n&o se dao apenas na
escola, mas que todo o entorno tem a capacidade de potencializacao.

Mesmo entendendo o professor como protagonista do processo, o enfoque se
volta ao aluno, mas agora com o entendimento de que os alunos nao s&o mais sujeitos
passivos que recepcionam o conteudo e o decoram, replicam, anotam e compreendem.

Os alunos passam a ser protagonistas de seu proprio processo de aprendizagem,

8 “Deep Learning”, do original (ing.) — (OME, 2016, p. 32).
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construindo em conjunto o conhecimento por meio de processos n&o mais baseados em
conteudos, mas em competéncias, sempre guiados e orientados pelo professor e o
contexto educacional (Qque ndo € apenas a escola, mas os pais, a familia e demais
estruturas e sistemas envolvidos).

Sendo assim, o OME (2016) entende que todo esse processo precisa de:

Uma cultura de inovagao, em que se assumem riscos, € de aprendizado continuo
em conjunto com a capacitagdo orientada pelo conhecimento das abordagens e
praticas com maior probabilidade de eficacia, sdo essenciais para alcancar esse
objetivo. (OME, 2016, p. 45 — tradugéo livre).

Pode-se perceber aqui uma possivel conexdo com o design, que € uma disciplina
que esta relacionada a cultura de inovagéo, em que se assumem riscos e de aprendizado
continuo. Além disso, alguns estudos ja conectam o design a educacao, entre eles pode-
se destacar alguns como o uso do design thinking no contexto educacional, tanto
presencial, a distancia e corporativo, das autoras Cavalcanti e Filatro (2016), e o olhar
do design estratégico sobre a experiéncia da sala de aula de Alves et al, (2016).
Organizagdes ao redor do mundo, como a IDEO, também promovem o uso do design
thinking em sala de aula, a partir de seu projeto design thinking para educadores®, em
parceria com a Riverdale Country School'°. Existem outras frentes que também elaboram
sobre o projeto de sala de aula (pelo viés da arquitetura e design de interiores), mas o
que interessa a essa pesquisa esta mais atrelado ao lado processual e metodoldgico do
design.

O design é uma disciplina de ordem propositiva, desde o seu foco mais industrial
ao mais estratégico, pois trabalha propondo novas realidades por conta de sua
capacidade de projecao temporal, onde projeta artefatos que ainda, talvez, virao a existir.
Neste caso, trata-se dos artefatos pela concepgao de Simon (1981), em que tudo que é
produzido pelo homem é de ordem artificial e ndo natural, ou seja, consideram-se
artefatos tanto produtos, graficos, sistemas, servigos, propostas, projetos etc. Nesse
sentido, o design se encarrega de propor novas realidades a partir de projetos de

artefatos, seja por meio de inovagdes incrementais, que melhoram uma condicéo atual,

% “Design thinking for educators”, do original (ing.) — (IDEO, 2020).

% Riverdale Country School: Escola localizada na cidade de Nova lorque “comprometida em capacitar
os alunos de forma vitalicia, pelo desenvolvimento de suas mentes, pela construgdo de seu carater e
pela criagdo de uma comunidade para mudar o mundo para o bem”. (RCS, 2020 — tradugéo livre).
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ou radicais, que modificam totalmente a forma como interage-se com aquele contexto
(NORMAN; VERGANTI, 2014).

Desse modo, pode-se afirmar que o design € uma disciplina ampla e que lida com
uma vasta complexidade. Em seu escopo, existem campos de atuagdo, métodos,
ferramentas e processos diversos com que se relaciona. Suas variagbes, nuances e
configuracbes tém estado em constante transformagao, seja por ordem tecnoldgica,
mercadoldgica, académica ou quaisquer outras que exijam essa capacidade plastica que
o0 campo possui. Esse aspecto demonstra uma caracteristica flexivel em relagdo a
prépria atividade, aqui ndo se fala sobre essa capacidade relacionada apenas aos seus
projetos e resultados, mas também a propria disciplina, que esta em constante
transformagao. Assim, o design ndo apenas molda-se as necessidades da sociedade,
mas também desenha o proprio mundo de acordo com suas agdes.

O campo de atuagao do design, bem como seus possiveis limites de outrora, ja
nao se enquadra na atualidade. Nao que o design ndo possa ser separado por suas
distintas especialidades, mas ao passo que a sociedade se transforma, se exige cada
vez mais projetos conectados, em rede, sistémicos e holisticos. Krippendorff (2006)
evidencia uma mudanga no comportamento e na forma do design atender a sociedade.
Em seu trabalho ele demonstra os diferentes tipos de abordagens em que o design
comega a atuar, deixando de ser apenas um design de produtos e, apos passar por
varias transformagdes, chegando a um novo formato que ele denomina design de
discursos. Esse formato esta atrelado ao uso do design como uma espécie de guia das
comunidades e pessoas em uma direcdo. Neste sentido, os discursos funcionam como
uma mao invisivel que dita quais valores sdo importantes. Essa visdo de discurso pode
ser atrelada a uma visao de cultura de design, que, cada vez mais, se torna presente na
sociedade através de uma disseminagédo de uma cultura em busca de inovagao dentro
das organizagdes. Segundo o autor, essa transformacao esta atrelada a um redesign do
proprio design que permite a disciplina que ela atenda novos desafios para a atualidade.

Entéo, pode-se destacar uma perspectiva mais estratégica do design que comega
a surgir por diferentes movimentos ao redor do mundo. Percebe-se isso em locais como
os EUA com a difusao do design thinking pela IDEO, que consiste em uma metodologia
criativa para a resolugao de problemas complexos em diferentes cenarios (BROWN,
2010) e na lItalia, com o estudo de autores como Manzini, Verganti, entre outros sobre

as empresas italianas que comegam a promover o design em sua gestao, elaborando os
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conceitos do Design Estratégico (MERONI, 2008; ZURLO, 2010), da Inovagéo Dirigida
pelo Design (VERGANTI, 2009), entre outros.

Além disso, inicia-se uma difusdo de novos espectros de estudo e aplicacédo do
design no mundo nos ultimos anos. Pode-se afirmar que isso ocorre devido as altas
demandas de diferenciacdo no mercado, mas também a uma possivel saturagao e
evolucdo dos campos de estudos puramente técnicos do design. Dessa forma,
movimentos como o Open Design Movement'' (BOISSEAU; OMHOVER; BOUCHARD,
2018), enfoques de estudo como o Design Inclusivo™ (HOLMES, 2018) ou a visao do
papel do designer no novo campo do Design Generativo™ (LORENZ; FRANZATO, 2018),
mostram os distintos nichos de atuagao assim como os diferentes tipos de demandas
que comegam a surgir no mundo.

Ao longo do tempo, o avango da disciplina do design pode ser percebido na
evolucdo da formalizacdo de seus métodos. Enquanto alguns métodos, como o de
Munari (1998), abordam uma metodologia sequencial, em que o espago criativo é
delimitado a algumas fases projetuais, limitando assim o processo como um todo, outras
metodologias demonstram processos mais abertos e reflexivos, como o framework de
Kumar (2013), que mostra que os caminhos podem ser difusos e ndo apenas em uma
direcdo (existe recorréncia e idas e vindas nesse modelo), porém ainda com uma
perspectiva muito voltada ao funcionalismo. Ou até mesmo o design thinking de Brown
(2010), que propde grandes esferas em seu escopo, como grandes etapas, mas que
dentro de cada uma ou até mesmo entre elas, existem momentos de reflexdo,
recorréncia e idas e vindas. Porém, nenhum deles representa o processo projetual do
design de forma completa, até mesmo porque esse processo € muito complexo, difuso
e muito dificil de se encaixar em apenas um modelo. Ainda que alguns projetos possam
ser executados pelas l6gicas descritas, usualmente, o processo projetual € mais livre,

possuindo diversas interagdes ao longo da atividade, tais como: problematizagoes,

" Open Design Movement: Conceito apropriado pelo design, derivado dos movimentos open-source
de softwares, em que qualquer pessoa pode abrir um projeto, bem como auxiliar em algum projeto ja
corrente (BOISSEAU; OMHOVER; BOUCHARD, 2018).

12 Design Inclusivo: uma nova forma de atuar em projetos que inclua em seus resultados e solugdes
tanto pessoas com dificuldades de uso permanente (tais como pessoas com deficiéncia permanente,
ex: pessoa sem algum membro), como também pessoas que estdo em situagdo temporaria (tais como
pessoas com alguma lesdo temporaria, ex: um bragco engessado) ou pessoas que se encontrem
limitadas momentaneamente (tais como pessoas com alguma limitagdo de movimento, ex: um adulto
com uma crianga de colo) (HOLMES, 2018).

3 O papel do designer no Design Generativo: um papel que exige do designer ndo mais a fungio
técnica de desenvolvimento, mas sim um papel definido pelo carater ético-estético do profissional
(LORENZ; FRANZATO, 2018).
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definicdes, sinteses, criacbes, além de outras etapas, fases e momentos a que um
projeto esta sujeito (DORST, 2006). Desta forma, ao ensinar-se o processo de design
nesse modelo, limita-se o potencial da disciplina, reduzindo-a a passos ldgico-
sequenciais, moldando o processo como se os projetistas trabalhassem com processos
mecanizados tais como maquinas ou robds.

Sendo assim, se os projetos de design ndo ocorrem apenas de forma sequencial,
sugere-se entdo que exista algum outro processo, nao tao visivel, que ocorra ao longo
do processo projetual e que permita certa flexibilidade e maleabilidade aos métodos,
inclusive aos prescritivos. Aqui evidencia-se o metaprojeto como um espago metafisico,
intangivel e de livre acesso pelo designer, que se mostra antes, durante e, também, apés
a acgao projetual. Esse espacgo pode ser considerado um ambiente voltado para a reflexao
e aprendizagem, seja sobre o projeto em questao, projetos anteriores, futuros ou mesmo
sobre a propria atividade de design.

O metaprojeto, de acordo com Benz e Franzato (2016), consiste em um nivel de
conhecimento, segundo o modelo de Greimas (1983). Sendo assim, ele deixa de ser
uma etapa pré-projetual, conforme evidenciados por autores como: Celaschi (2007),
Deserti (2007), De Moraes (2010) e Scaletsky (2016), para se transformar em uma
plataforma de conhecimentos sobre o projeto em si ou até mesmo sobre a disciplina do
design. Desse modo, o designer, ao passo que se conscientiza do potencial
metaprojetual em sua atuagdo, comega a discutir ndo somente os projetos em que se
situa, mas como eles impactam o mundo e seus sistemas. Assim, a critica acerca de sua
atuacao e da propria disciplina demandam um olhar holistico sobre o design, permitindo
projetos sistémicos e que aprendam e se desenvolvam a todo o tempo.

Com isso, ao somar-se essa visao critica e reflexiva do design as diferentes
metodologias e aos distintos processos de design difundidos nos ultimos tempos,
permite-se uma evolugao a propria disciplina e aos projetos em que ela atua. Aliando a
perspectiva metaprojetual a qualquer método, ferramenta ou processo de design,
permite-se a possibilidade de criticar, reinventar e/ ou melhorar tal método, ferramenta
ou processo em questdo. Ao colocar a perspectiva metaprojetual em conjunto com a
metodologia do design estratégico, permite-se uma potencializagcdo a propria
metodologia.

O design estratégico consiste numa metodologia primeiramente desenvolvida por

autores italianos junto ao Politécnico de Milao e depois continuada por outros programas
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e instituigbes, como o Programa de Pés-Graduagédo em Design Estratégico da Unisinos
em Porto Alegre. Ele consiste em um tipo de design que opera em ambitos coletivos por
meio de uma producao de sentido para todos os atores envolvidos, por meio de suas
trés capacidades: ver, prever e fazer ver (ZURLO, 2010). Assim, busca-se entender o
contexto das organizagdes na sociedade, anteceder futuros possiveis para que ela se
posicione e criar sistemas produtos-servico. Estes Ultimos consistem na
operacionalizacao das estratégias propostas pelo design para a organizagao (MERONI,
2008; ZURLO, 2010). Sendo assim, o design estratégico é responsavel por entender,
reposicionar e projetar, estrategicamente, como as organizagdes se apresentam e se
estabelecem com relagdo a sociedade. Nao obstante, a propria metodologia permite o
desenvolvimento de estratégias também para ecossistemas, assim como para a propria
sociedade.

Para fazer o que se propde, o design estratégico nao esta relacionado somente a
desenvolver solugdes, mas também a definicdo do problema projetual. Quando esse
problema é considerado um problema mal definido, o papel do design também esta
relacionado a encontrar, definir e reposicionar este problema (CELASCHI, 2007). Dessa
forma, o design estratégico proporciona uma possibilidade de pensar e projetar futuros
para a sociedade, seus ecossistemas, suas organizagbes e para todos os atores
envolvidos nesse processo. Por assim dizer, pode-se perceber uma forte conexao do
design estratégico com as culturas de inovacao (que por si s0, ja se encontram bem
conectadas ao campo de estudo do design), pois projetos de design estratégico
possibilitam rupturas e mudancgas culturais a partir da acédo estratégica proporcionadas
pelo seu processo.

Uma forma comum de operacionalizar projetos de design estratégico com
perspectivas metaprojetuais e em busca de novas estratégias € o uso de sessdes de
projeto intensivas, usualmente chamadas de workshops. Essas sessdes sao comuns em
pesquisas e projetos que necessitem das capacidades cocriativas de um grupo de
pessoas, e, também, sdo comumente utilizadas com pessoas de diferentes perfis abrindo
um leque de possibilidades a partir das perspectivas multi e trans disciplinares dos
participantes. Nos workshops normalmente ocorre a criagdo de conhecimento de tipos e
formas diversas.

Nesse sentido, Nonaka e Konno (1998) propdéem que a criagdo de conhecimento

se dé a partir de um processo em espiral (ou seja, que seja circular, mas que também
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tenha distintos niveis de profundidade). Ainda segundo os autores, essa construgao
ocorre pela transformacao de conhecimentos tacitos (CT) em conhecimentos explicitos
(CE) e vice-e-versa. CT consiste naquele conhecimento que a pessoa adquire ao longo
da vida, é extremamente pessoal e dificil de formalizar, comunicar e compartilhar com os
outros, enquanto CE, que é aquele que pode ser expresso em palavras € numeros e
facilmente comunicavel ou compartilhavel.

Esse modelo, chamado de SECI (nhome baseado em quatro seus movimentos de
socializacao, externalizagdo, combinacgao e internalizagao), de Nonaka e Konno (1998),
pode ser muito vinculado aos processos de workshop, pois trata de momentos distintos
de compartiihamento de CTs em grupos, formalizagdo em CEs, para diferentes
combinagdes desses CEs e, por fim, a internalizagdo em novos CTs. Esses processos
sdo recorrentes em workshops por possuirem diversos trabalhos em grupos com
pesquisas, reflexdes e constru¢ao de conhecimentos de uma forma geral. Parte-se da
hipétese de que um workshop transforma o sujeito em questdo e que, se ele estiver
aberto a isso, pode aprender nesse processo, além de construir conhecimento para o
préprio workshop, a partir do modelo SECI.

Ao tratar-se de workshops, também pode-se evidenciar a teoria da aprendizagem
experiencial de Kolb (1984), que consiste em uma perspectiva de aprendizagem
relacionada a construgdo de conhecimento pela experiéncia de pensar, agir, sentir e
refletir (KOLB; KOLB, 2012). Ela se denomina experiencial por basear-se na experiéncia
nao como um experimento laboratorial, mas como algo vivido e em que se pensa, age,
sente e reflete-se sobre, aprendendo e construindo conhecimento nesse processo. Essa
teoria tem a pretensdo de ser uma “perspectiva integradora holistica sobre a
aprendizagem que combina experiéncia, percep¢ao, cogni¢ao e comportamento” (KOLB,
2000, p. 127 - tradugao livre).

Portanto, entende-se que os workshops trabalham tanto com os conhecimentos
tacitos quanto explicitos de cada individuo tanto em momentos de socializagdo como de
internalizagdo, todavia a aprendizagem experiencial € um elemento crucial na
aprendizagem por meio da acdo projetual de um workshop. E através da experiéncia
coletiva que ocorre em um workshop que se aprende, constréi-se conhecimento e
compartilha-se este conhecimento por meio dos processos de aprendizagem individual
e social. Por fim, ao entender-se que o desenvolvimento de competéncias somente se

da pela aprendizagem, pode-se dizer que a aprendizagem experiencial de um workshop,
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através da formalizacdo de CTs e posterior internalizagdo de CEs em novos CTs, pode

vir a auxiliar no desenvolvimento de uma competéncia.

1.1 Delimitagao do tema

O presente trabalho se delimita a estudar como o design estratégico pode auxiliar
na formacao de professores com relagdo as competéncias do século XXI no contexto do

ensino superior em uma universidade localizada na regido metropolitana de Porto Alegre.

1.2 Problema

Sendo assim, como o design estratégico pode mobilizar processos da
aprendizagem experiencial de Kolb (1984) para auxiliar na capacitagéo dos professores
com relagdo as competéncias do século XXI no ensino superior em uma universidade

localizada na regiao metropolitana de Porto Alegre?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo geral

O presente trabalho busca propor diretrizes projetuais pela perspectiva do design
estratégico que possam mobilizar processos da aprendizagem experiencial de Kolb
(1984) para auxiliar na capacitacdo dos professores com relagdo as competéncias do
século XXI no ensino superior em uma universidade localizada na regido metropolitana

de Porto Alegre.

1.3.2 Objetivos especificos

a) entender como sao o0s processos de capacitacdo atuais e como a
aprendizagem experiencial apoia esses processos;

b) entender como esses processos sao projetados e desenvolvidos;

c) descobrir qual o impacto desses processos para as praticas dos professores;

d) desenvolver diretrizes projetuais que auxiliem a projetar as capacitagdes para

os professores.



22

1.4 Justificativa

A justificativa para essa pesquisa se da pelo fato de que, apesar de existirem
muitas pesquisas sobre o novo papel do professor e da educacao para o século XXI,
poucos estudos trabalham sobre o desenvolvimento desses professores e como auxiliar
nesse processo pela perspectiva do design estratégico. Entre as pesquisas que falam
sobre educacdao e o novo papel do professor, porém sem a perspectiva do design
estratégico, pode-se destacar os trabalhos de Fullan e Hargreaves (1991), Kaur e Yeap
(2009), Sahlberg (2011) e Scott (2015). Estas pesquisas trabalham com o tema da
educacao em distintos paises e contextos, mostrando que a educagao nao sé precisa,
mas vem evoluindo ao longo dos anos. Também mostram o novo papel do professor e
como ele deve se portar nesse novo sistema educativo.

Por outro lado, existem também diversas pesquisas sobre o que se deve
desenvolver nos alunos a partir do século XXI, desde quais competéncias se trabalhar,
até como aplicar esse novo modelo de ensino baseado em competéncias. Tais pesquisas
vém ocorrendo ha alguns anos e, da mesma forma, seguem em continua evolugao; elas
sao realizadas por 6rgaos como a OCDE (2015), o OME (2016) e o BFK (2019). Tratam
do que as pessoas vao precisar aprender e como elas vao atuar nesse novo século, o
gue sao competéncias, quais sdo elas e como auxiliar o desenvolvimento das mesmas
nos alunos.

Nesse sentido ainda existem poucas pesquisas realizadas sobre como
desenvolver o professor para o século XXI, para que ele consiga abordar as questdes
apresentadas pelo primeiro grupo de estudos sobre o novo papel do professor e da
educacao e que também consiga atuar como um facilitador e orientador no processo de
auxiliar o desenvolvimento das competéncias desse novo aluno. Nao basta apenas que
ele aprenda ferramentas e técnicas para que as utilize junto aos alunos de hoje e os que
estdo por vir, é preciso aprender novas formas de trabalhar a sala de aula, de atuar como
professor, e, principalmente, repensar e refletir sobre sua prépria pratica, permitindo o
aprendizado continuo e a evolugao de seu papel.

Portanto, a Figura 1 exemplifica um pouco da lacuna tedrica que a presente
pesquisa pretende abordar. Sugere-se entdo que workshops projetados por meio das

capacidades metaprojetuais e embebidas pelo design estratégico que mobilizem
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processos de aprendizagem experiencial que possam auxiliar no desenvolvimento das

competéncias necessarias a esse novo papel do professor no século XXI.

Figura 1 - Lacuna teorica que a pesquisa pretende abordar
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

O presente capitulo pretende abordar os temas fundamentais para a realizacao
da pesquisa. Desse modo, ele se dividira em dois grandes capitulos que se desdobram
em subcapitulos de acordo com o aprofundamento necessario para a execugao da
pesquisa. O primeiro capitulo explica as bases de educacgao pertinentes ao trabalho,

enquanto o segundo discorrera sobre as bases de design que incorporam a pesquisa.
2.1 A educacgao e seu novo papel no século XXI

A palavra educagao esta usualmente atrelada ao seu papel formal que ocupa na
sociedade. Algo que muitas vezes surge no imaginario comum, quando se pensa nessa
palavra, € que ela esta relacionada ao sistema educativo que engloba escolas,
professores, alunos, entre outros atores. A palavra educagao possui diversas definicbes
e esta relacionada a diversos contextos e tipos de educacéo, seja formal ou informal, ou
até mesmo algo muito primitivo como é representado no inicio do filme 2001: Uma
Odisseia no Espaco, em que demonstra o aprendizado desenvolvido por um primata e
que acaba ensinando e educando os outros, tanto os de sua comunidade como os da
outra comunidade, sobre o uso de uma ferramenta e o poder dela na reivindicagcao de
um espaco para a sua propria comunidade viver. Segundo o dicionario on-line Dicio,
educacao é um substantivo feminino que possui varias definicbes e entre elas pode-se
destacar as seguintes: (1) a definicao relacionada a educag¢ao formal ou infantil: “acéo
ou efeito de educar, de aperfeigoar as capacidades intelectuais e morais de alguém”; (2)
a definicdo que possui relagdo com a cultura e costumes: “capacitacao ou formacgao das
novas geragdes de acordo com os ideais culturais de cada povo”.

Conectando-se a ambas as definicdes, John Dewey (1948) entende que a
educacao é algo essencial para todos os seres vivos, desde as formas mais baixas até
as formas mais complexas. O autor elabora que a educacao esta relacionada a uma
necessidade inerente a vida e sua perpetuacao e que, dessa forma, o processo educativo
se traduz, em certos aspectos, como um processo relacionado a imaturidade e
incapacidade dos mais jovens. O autor evidencia que a imaturidade (que normalmente
possui conotagcdo negativa por um foco na falta de capacidades como algo que ainda
nao é completo), aqui é de carater positivo, pois entende-se que essa imaturidade é

necessaria, de forma que possibilite um processo de crescimento. Aqui, a definicdo de
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crescimento™ para Dewey (1948), esta relacionada a um acumulo de experiéncias, no
sentido de uma evolucao do ser ou espécie, tanto de ordem fisiolégica como social.

No cerne do posicionamento de Dewey (1948) sobre a possibilidade de
crescimento do individuo, por ser imaturo, esta o conceito, que, mais a frente, também é
destacado por Freire (1979), do ser humano como um ser inacabado. Nesse sentido,
Freire (1979) elabora que nado haveria educagdo se os seres humanos fossem
completos, pois a raiz da educacao esta na busca constante por se aperfeicoar e se
desenvolver continuamente. Segundo o autor, isso s6 é possivel devido ao poder de
autorreflexdo do homem, que o motiva a questionar, pensar e refletir sobre seus atos,
pensamentos e sentimentos. Ainda sobre a mesma questdo, Freire (1979, p. 48),
entende que esse fator inacabado do ser humano é o que permite a ele possuir um
“impeto criador”, e que a “educagao é mais auténtica quanto mais desenvolve esse
impeto ontoldgico de criar”. Ainda complementa dizendo que a “educacédo deve ser
desinibidora e nao restritiva” (FREIRE, 1979, p. 48), e aqui pode-se entender que o
discurso de Freire (1979) esta muito atrelado ao ensino formal. Contudo, ainda assim &
possivel considerar essas afirmagdes de ambas as formas, tanto do sistema educativo
formal, como da educacéao informal (aquela desenvolvida pelas pessoas para além do
sistema educativo, em seu dia a dia).

O proéprio Dewey (1948), entende que, apesar de muito importante, a escola é s6
uma das formas de se transmitir o conhecimento e que, como seres vivos, essa
transmissao de conhecimento ocorre de diversas maneiras e por diversas agéncias.
Reitera-se aqui, entdo, uma permissividade a educacgao informal perante a educagao
formal. O autor ainda complementa que uma das maiores dificuldades para a filosofia da
educacao é que se deve manter um equilibrio entre os diferentes modos educativos,
tratando tanto de ensino formal e informal quanto do que é incidente ou intencional
(DEWEY, 1948).

O sistema educativo evoluiu de diversas formas ao longo dos anos e com
diferentes enfoques no mundo. Dewey (1948) comenta em sua obra que o foco da
educacao em sua época era de um papel formal em busca do desenvolvimento técnico
para determinadas posicdes sociais. Desse modo, Dewey (1948), denota uma fungao do
sistema educativo em busca da qualificacdo das pessoas para o trabalho. Até alguns

anos atras, a educagdo comegava como um processo formativo e educativo das bases

4 “Growth”, do original (ing.) — (DEWEY, 1948).
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para as pessoas (a divisdo dos graus do sistema brasileiro em primeiro e segundo grau
se encontravam alinhados com esse sistema). Atualmente, o sistema brasileiro se
constitui em trés niveis de ensino: o ensino fundamental, o ensino médio e o ensino
superior. Existe também um nivel paralelo e separado do ensino brasileiro que €
chamado de ensino técnico. Normalmente ele ocorre em paralelo ao ensino médio ou
apos, como uma preparag¢ao mais direta ao mercado de trabalho, com diferentes tipos
de enfoques e visando diferentes mercados, nichos e empregos.

Um problema que Freire (1979; 1987) destaca sobre a educagdo de uma forma
geral (tanto dentro das escolas como fora delas), € o que ele define como a consciéncia
bancaria. Esse conceito se traduz como um sistema em que um individuo realiza
“dep6sitos” de contetido nos outros. E importante ressaltar que esse modelo consiste em
um modelo baseado na passividade dos alunos e centrado no professor enquanto um
instrutor. Essa concepg¢ao bancaria que Freire (1979; 1987) destaca, entende que
“‘quanto mais se da, mais se sabe”. (FREIRE, 1979, p. 59). Ele conclui entdo que esse
sistema nao funciona, pois “0 homem deve ser sujeito de sua propria educagao, nao
pode ser nao objeto dela, por isso, ninguém educa ninguém” (FREIRE, 1979, p. 39),
formando assim apenas “individuos mediocres, porque nao ha estimulo para a criagao”
(1979, p. 59). Aqui pode-se fazer um paralelo com a visdao de Dewey (1948), de que o
crescimento nao é algo que se faz a alguém, mas sim algo que alguém faz, dessa forma
coloca-se o protagonismo em quem aprende e ndo em quem ensina. E importante
ressaltar que tanto Dewey (1948) quanto Freire (1979; 1987) abordam a educacao pela
perspectiva da escola basica (ensino fundamental no Brasil), enquanto nessa pesquisa
busca-se uma abordagem pela perspectiva da formacado superior e seus aspectos
complementares.

Freire (1979), elabora entdo, sobre o papel do professor como um agente de
mudancga, como um trabalhador para a sociedade. E essa visdo esta muito conectada
com as perspectivas de Fullan e Hargreaves (1991) e Fullan (1993). As diferencas
dessas visdes se encontram na especificidade de seus papéis. Freire (1979) coloca
énfase nas capacidades reflexivas dos professores e de que a atuacao dos professores
deve ter o compromisso de modificar a sociedade, por meio da promog¢ado de uma
mudanca no sistema educativo que incentive o protagonismo nos professores. Fullan e
Hargreaves (1991), por sua vez, focalizam em trés diferentes atores do sistema (escolas,

diretores das escolas e professores) e que tanto as escolas, como os diretores dessas
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escolas e os professores, precisam agir em conjunto. Nesse sentido, os autores
evidenciam dois conceitos importantes, as escolas completas e os professores
completos que, agindo em conjunto, permitem a potencializacdo do processo de ensino
e aprendizagem realizados tanto em sala de aula por seus alunos como pelo e para o
proprio sistema escolar em si. E por fim, Fullan (1993) complementa o trabalho de Fullan
e Hargreaves (1991), elaborando sobre o papel do professor ndo somente nas salas de
aula, mas também nas escolas, onde ele deve agir para aprimorar o ambiente de
aprendizagem, seja dentro da sala de aula ou em seu entorno. Fica claro que Fullan
(1993) nao esta falando apenas do ambiente fisico da sala de aula ou da escola, mas
também do metafisico, ou seja, da cultura em que a sua atuacgao esta inserida.

O estudo de Fullan (1993) se mostra como uma conclusao de varios estudos e
pesquisas feitas pelo autor até entdo. Ele evidencia alguns estudos anteriores dele neste
artigo, assim como outras realizagdes feitas por ele mesmo em conjunto com outras
pessoas. Entre esses pontos é interessante ressaltar o que o comité de reestruturagao
curricular em que ele participou, junto da Universidade de Toronto, propbés para
redesenhar todo o programa de preparacdo dos professores. A Tabela 1 mostra a
proposta em que todos os professores deveriam ter conhecimento, comprometimento e

habilidade em:

Tabela 1 - Conhecimento, comprometimento e habilidades dos Professores: uma

proposta da Universidade de Toronto

Trabalhar com todos os alunos de maneira equitativa, eficaz e atenciosa,
1. respeitando a diversidade em relacdo a etnia, raca, género e
necessidades especiais de cada aluno;

Ser ativos em sua aprendizagem, buscando, avaliando, aplicando e
2. comunicando continuamente o conhecimento como profissionais
reflexivos ao longo de suas carreiras;

Desenvolver e aplicar o conhecimento do curriculo, a instrugdo, os
principios de aprendizado e a avaliagdo necessarios para implementar e

3. . : ~
monitorar programas eficazes e em constante evolucdo para todos os
alunos;
4 Iniciar, avaliar e praticar a colaboracdo e a parceria com estudantes,
" colegas, pais, comunidade, governo e agéncias sociais e de negdcios;
5 Apreciar e praticar os principios, a ética e as responsabilidades legais do

ensino como profissao;
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Desenvolver uma filosofia pessoal de ensino que seja informativa e
6. contributiva aos contextos organizacionais, comunitarios, sociais e
globais da educacéo.

Fonte: baseado em University of Toronto, B. Ed. Restructuring Committee, (1992) apud Fullan,
(1993)

A proposta do Comité de Reestruturagdo da Universidade de Toronto demonstra
a importancia da constante aprendizagem dos professores, seu protagonismo e
importancia dentro do sistema educativo. Além disso, também evidencia que o professor
nao pode ficar isolado em seu setor, sala de aula ou até mesmo sua escola. Parece que,
dessa forma, o professor que age em colaboragdo com outros agentes pode ser um
potencializador no processo de aprendizagem do préprio sistema, trazendo perspectivas
de mudanga e um possivel cenario de inovagao ao sistema. E por fim, Fullan (1993)
conclui seu artigo falando sobre como as agdes para a melhoria da educagao precisam
conectar o desenvolvimento inicial dos professores com o seu desenvolvimento continuo.

Estratégias semelhantes em alguns aspectos, mas também diferentes em varios
outros, surgem ao longo dos anos em outros paises. Casos notérios, como o do Canada,
sdo também os de Cingapura e da Finlandia, que estdo entre os mais expressivos polos
de investimento de recursos em educacédo no mundo.

Em Cingapura no inicio dos anos 1990, segundo Kaur e Yeap, (2009), houve um
incentivo por parte do governo para a instauragao da légica de solugdo de problemas
matematicos como método educativo primario nas escolas. Entendeu-se que esse tipo
de abordagem trazia beneficios para o desenvolvimento de conhecimentos pelos alunos.
Ao longo dos anos, o ministério da educagdo de Cingapura criou duas iniciativas
importantes para o desenvolvimento do sistema educacional no pais, a Escola de
Reflexdo, Nacao de Aprendizagem'® (ERNA) e a Ensine Menos, Aprenda Mais'® (EMAM).
O ERNA possui o foco em desenvolver pensamento e reflexdo dentro das disciplinas da
escola, enquanto o EMAM visa incentivar os professores a instruirem e ensinarem menos
de modo direto, incentivando mais o engajamento dos alunos em atividades significativas
a eles mesmos e encorajando-os para utilizarem seus conhecimentos para resolver os

problemas em questdo. O EMAM permite que os alunos desenvolvam novos

'8 “Thinking School, Learning Nation (TSLN)”, do original (ing.) — (KAUR; YEAP, 2009)
6 “Teach Less, Learn More (TLLM)”, do original (ing.) — (KAUR; YEAP, 2009)
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conhecimentos enquanto procuram resolver esses problemas gerados pelos
professores. (KAUR; YEAP, 2009).

De outro lado, na Finlandia, segundo Sahlberg (2011), a busca por uma educagao
melhor comecga no periodo pés Segunda Guerra Mundial, com o pais sendo forcado a
entregar cerca de 12% de seu territério para a Uniao Soviética (URSS), como pagamento
pelo auxilio em remover as ocupagdes alemas de seu territério. Além disso, a Finlandia
foi forcada a permitir que partidos comunistas participassem de seu cenario politico. Uma
coisa interessante que ocorre na Finlandia € que as disputas de poder entre os partidos
comunistas e capitalistas na politica trouxeram grandes incentivos e aportes para a
educacéo, pois ambos os lados tinham interesse em mostrar para o povo qual era o mais
adequado para estar no poder (SAHLBERG, 2011). A evolugéo do sistema escolar da
Finlandia ocorreu em decorréncia de uma filosofia educacional baseada no conceito de
gue o sistema publico escolar do pais “deveria educar cidaddos de pensamento critico e
independente” (SAHLBERG, 2011, p. 9 — tradugéo livre).

Isso gerou quatro paradoxos na educacao finlandesa, segundo Sahlberg, (2011),
que sao: a) menos & mais; b) melhor aprendizagem com menos testes; ¢) mais equidade
através da diversidade; e d) quanto mais bem desenvolvidos os alunos da escola
secundaria forem, maiores as probabilidades deles se tornarem professores.

O primeiro paradoxo, “menos é mais”, esta relacionado ao tempo formal de
estudo, em que mostrou que apesar de os finlandeses estudarem menos horas que
outros paises europeus, eles ndo possuem perda de performance (SAHLBERG, 2011).
O segundo paradoxo, segundo Sahlberg (2011), “melhor aprendizagem com menos
testes”, esta relacionado a uma cultura de eficiéncia em aprendizagem em detrimento de
uma cultura baseada em avaliagbes. Essa cultura finlandesa estava atrelada a uma
énfase em curriculo, confiangca na lideranga educacional e em redes de colaboragao
escolas. O terceiro paradoxo, “mais equidade através da diversidade”, esta relacionado
nao so a disseminacédo da educagao, mas também a uma politica de inclusdo baseada
na diversidade dos alunos, instituida nas escolas finlandesas (SAHLBERG, 2011). E, por
fim, o quarto paradoxo, segundo o autor, “quanto melhor se graduarem os alunos na
escola secundaria, maiores as probabilidades deles se tornarem professores”, esta
relacionada a uma cultura de valorizagao da profissdo de educador / professor que existe
na Finlandia. Os professores sao considerados personagens importantissimos do pais e

sdo realmente muito estimados pelo povo e pela cultura finlandesa. Desse modo é



30

incentivado aos alunos seguirem carreira nessa profissdo e, além disso, por ser uma
profissdo estimada, existe muita concorréncia fazendo com que apenas os melhores
consigam atingir esses postos (SAHLBERG, 2011).

Nota-se que a evolucao dos sistemas educacionais de ambos o0s paises permitiu
a transformacao da educagdo em um pilar essencial para o desenvolvimento do pais.
Assim como em Cingapura e na Finlandia, o Canada se destaca pelo seu sistema
educativo, baseando-o no desenvolvimento por competéncias que pode ser observado
no estudo do OME (2016). Desse modo, no subcapitulo a seguir serdo explicados alguns

dos modelos de desenvolvimento de competéncias para o século XXI.

2.1.1 As competéncias para o século XXI e o seu desenvolvimento

O presente subcapitulo explorara as competéncias para o século XXI e os
modelos educativos voltados para o seu desenvolvimento. Contudo, inicialmente é
importante definir o conceito de competéncia. Fleury e Fleury (2001) resumem muito bem
esse conceito ao afirmar que as competéncias da pessoa se caracterizam pelo conjunto
de conhecimentos (saber), habilidades (saber fazer) e atitudes (querer fazer -
capacidades humanas) que justificam um alto desempenho. (FLEURY; FLEURY, 2001).
Apresentados estes conceitos, agora serao explorados as competéncias e seus modelos
de desenvolvimento.

A Organizacao Battelle for Kids (BFK) € uma parte importante de uma rede de
parceiros chamada Partnership for 21st Century Learning (P21), que realizam pesquisas
e desenvolvem diretrizes para a educacdo no mundo. Essa rede produziu o P21
Framework for 21st Century Learning, um modelo para orientar o desenvolvimento da
educacgao no século XXI, descrevendo “habilidades, conhecimentos e experiéncias que
os estudantes devem dominar para ter sucesso no trabalho e na vida”, (BFK, 2019a, p.
1 — traducéo livre), construindo uma “mistura de conhecimento baseado em conteudo,
habilidades especificas, experiéncia e instru¢des” (BFK, 2019a, p. 1 — traducao livre). O
modelo, que pode ser observado na Figura 2, foi construido por educadores,
especialistas em educacgao e lideres de negocios e tem a pretensédo de ser um orientador
para escolas, instituicbes e distritos para engajar mais os alunos nos processos de

aprendizagem e os desenvolverem para que prosperem no mundo atual. (BFK, 2019b)
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Figura 2 — Quadro do P21 para a aprendizagem no século XXI
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Fonte: adaptador de BFK, (2019a)

Esse modelo, apesar de estar dividido em sessdes, € apenas por ordem de
facilidade didatica e explicativa do proprio, pois a BFK (2019a) entende que todos os
componentes se encontram completamente interconectados. Deste modo, procura-se
unificar tanto o ato de ensinar como o de aprender, buscando tratar de todos os aspectos
relacionados a educacgao, tanto formal quanto informal. Sendo assim, o modelo trata
tanto das questdes relacionadas aos alunos (arco externo, onde estdo Habilidades para
a Vida e Carreira, Habilidades de Aprendizagem e Inovagao — 4C’s, e, Habilidades em
Informacédo, Midia e Tecnologia), como dos assuntos chave relacionados ao século XXI
e, também, do desenvolvimento dos professores, sistema escolar, seus ambientes,
padrdes e curriculos. (BFK, 2019a)

O modelo do P21 se mostra bem completo e complexo, mas logo se percebe os
ganhos e acertos dele, pois unifica todos os diversos atores do sistema educativo com
um unico objetivo. Permite-se, assim, que pais, professores, escolas, instituicdes e
sociedade sejam preparados para o século XXl com énfase em desenvolver os alunos,
desde muito cedo, para serem nao s6 bons profissionais para os anos que virdo, mas
também bons cidadaos para o mundo. O desenvolvimento de competéncias para a vida
e o trabalho, para a aprendizagem e inovagao (enfatizando o desenvolvimento de

pensamento critico, comunicagéo, colaboracédo e criatividade) e a alfabetizacdo em
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informagéo, midias e o desenvolvimento de habilidades tecnologicas, buscam permitir
aos cidadaos do futuro estarem mais preparados tanto para a forma como a sociedade
se situa no mundo hoje, como para a forma que ela vira a ser. (BFK, 2019a)

O foco néo sé nos alunos, mas também nos curriculos, no desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores e demais atores, mostra que o modelo esta
baseado em uma visao holistica do sistema educativo. Apesar disso, foi constituido por
uma organizagao norte-americana, moldando-o por uma forte influéncia do sistema dos
EUA. Portanto, para ser praticado em outros cenarios, necessita de certa adaptagao,
tanto pela forma como é constituido o sistema educativo norte-americano como por suas
questdes culturais locais.

Em paralelo as pesquisas realizadas pela Battelle for Kids e P21, estao os estudos
da Organizagao para Cooperagédo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE'). A OCDE
consiste em “uma organizagdo internacional que trabalha para construir politicas
melhores para vidas melhores” (OECD, 2020 — tradugao livre). Seu principal objetivo
consiste em formatar politicas para proporcionar prosperidade, equidade, oportunidade
e bem-estar para todos, por meio de uma atuagao conjunta entre governos, legisladores
e cidadaos. Um dos focos de suas pesquisas é a educacgao e dentro desse tdpico ainda
possuem diversos estudos como o PISA (Programme for International Student
Assessment), o PIAAC (Programme for International Assessment of Adult
Competencies) e o Educating 21st Century Children, entre diversos outros tipos de
estudos, relatorios e revistas.

Para o presente trabalho, o relatério escolhido é o de Competéncias para o
Progresso Social: O poder das competéncias socioemocionais. Para essa pesquisa da
OCDE (2015) as competéncias sao divididas em competéncias cognitivas e
socioemocionais.

As competéncias cognitivas consistem na “capacidade mental para adquirir
conhecimentos, ideias e experiéncias” (OCDE, 2015, p. 34) e possibilitam as
capacidades de “interpretar, refletir e extrapolar, com base no conhecimento adquirido”
(OCDE, 2015, p. 34). Desse modo, “competéncias cognitivas como leitura, matematica
e letramento cientifico permitem as pessoas entender melhor a informagao para tomar
decisbes e resolver problemas” (OCDE, 2015, p. 24). Portanto, pode-se dizer que as

competéncias cognitivas estdo relacionadas a forma como as pessoas recebem,

7 Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), do original (ing.) — (OECD, 2020)
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adquirem e interpretam seus conhecimentos e os utilizam para tomar decisbes e agir no
mundo.

De outro lado, para a OCDE (2015, p. 34) as “competéncias socioemocionais sao
o tipo de habilidade envolvida na obtencdo de objetivos, no trabalho em grupo e no
controle emocional”. Refletindo assim uma carga mais utilitaria para esse tipo de

competéncias, a organizagdo ainda complementa:

Capacidades individuais que (a) sdo manifestadas em padrbes consistentes de
pensamentos, sentimentos e comportamentos, (b) podem ser desenvolvidos
mediante experiéncias de aprendizagem formal e informal e (c) influenciam
importantes resultados socioecondmicos ao longo da vida da pessoa. (OCDE,
2015, p. 34)

Por fim, a OCDE (2015, p. 24) entende que:

Competéncias socioemocionais como perseveranga, estabilidade emocional e
sociabilidade também s&o importantes. Elas permitem que as pessoas traduzam
melhor as intengdes em acdes, estabelecam relacionamentos positivos com a
familia, os amigos e a comunidade e distanciem-se de estilos de vida insalubres
e de comportamentos de risco. (OCDE, 2015, p. 24)

Desse modo, pode-se dizer que o desenvolvimento dessas competéncias
socioemocionais permite as pessoas um apelo a acido por meio da tangibilizagdo de
objetivos, agdes e comportamentos nas rotinas pessoais. A partir de uma melhor
compreensao de suas emogdes em diversos contextos, aprende-se a trabalhar em
grupos e traduz-se, entéo, seus proprios conhecimentos de modo a atingir determinados
objetivos. A Figura 3 representa a estrutura do modelo da OCDE (2015) para as

competéncias cognitivas e socioemocionais e seus desdobramentos.
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Figura 3 - Estrutura para competéncias cognitivas e socioemocionais
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Fonte: adaptado de OCDE, (2015).

Contudo, é importante ressaltar que a visdo da OCDE esta fortemente baseada
no bem-estar individual, sobretudo na visdo de progresso social e econémico. Dessa
forma, impacta-se diretamente e ideologicamente a forma de abordar e perceber as
competéncias a serem desenvolvidas nas pessoas, bem como 0s processos para o
desenvolvimento de um sistema educacional embasado nesse modelo. Nesse ponto,
uma diferencga clara entre o modelo proposto pelo P21 (BFK, 2019b) com relagcédo ao da
OCDE (2015), é que o segundo se apresenta como uma constatacdo das competéncias
e de como se pode auxiliar no desenvolvimento delas nas pessoas. Por outro lado, o
modelo do P21 (BFK, 2019b) demonstra uma proposta para transformar o sistema
educativo de modo que englobe o modelo em seu centro, permitindo assim desenvolver
as competéncias do século XXI nos alunos. Contudo, propicia também que se
compreenda a constante reorganiza¢ao do proprio sistema e que se desenvolva novos
curriculos e modelos instrutivos, professores e demais profissionais, padroes e sistemas
de avaliagdo, e espacgos de aprendizagem. N&o somente relacionados a educagao
formal, mas também a informal.

Como ultimo modelo a ser explorado pelo presente trabalho, se observara o
modelo de educacgao proposto pelo Ministério da Educacao de Ontario'™ em 2016 (OME,
2016). O OME (2016) formaliza um relatério definindo as competéncias para o século
XXI (consideradas as mais importantes pela instituicdo), o contexto educacional de

Ontario e as implicagdes para as praticas e politicas educativas.

'8 “Ontario’s Ministry of Education”, do original (ing.) — (OME, 2016)
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A premissa basica do modelo proposto pelo OME (2016) € de que um dos
diferenciais para a educacéao a partir do século XXI é que os alunos precisam “se envolver
em uma aprendizagem profunda — ou aprendizagem que permite aos alunos
compreender o que foi aprendido em uma situagao e aplica-la a novas situagoées” (OME,
2016, p. 54 — tradugéo livre). Para que isso ocorra o OME, (2016) entende que:

A aprendizagem profunda envolve a interagdo de habilidades cognitiva
(pensamento/raciocinio), intrapessoal (comportamento/emogdes) e interpessoal
(comunicagao/colaboragéo). Por meio do processo de aprendizagem profunda,
os alunos desenvolvem as competéncias do século XXI, que podem ser definidas
como conhecimentos e habilidades transferiveis. (OME, 2016, p.54 — tradugao

livre)
Portanto o OME (2016) agrupa as habilidades necessarias ao século XXI| em trés
dominios humanos. A Figura 4 demonstra esses dominios que se relacionam a

aprendizagem profunda: o cognitivo, o intrapessoal e o interpessoal.

Figura 4 - Trés dominios humanos relacionados a aprendizagem profunda

Cognitivo Interpessoal

Intrapessoal

Fonte: Adaptado de OME, (2016).

Sendo assim, esse modelo é baseado na aprendizagem profunda e em seus
desdobramentos, como os revelados pelos estudos de Fullan e Scott (2014). Em seu
artigo, novas pedagogias para aprendizagem profunda — Education PLUS, os autores
definem os principais resultados de uma aprendizagem baseada nos Seis C’s para

aprendizagem profunda’®. Os Seis C’s, segundo Fullan e Scott (2014), sdo as principais

19 Six C’s for Deeper Learning, do original (ing.) — (FULLAN; SCOTT, 2014)
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capacidades e habilidades necessarias para que as pessoas se desenvolvam, aprendam
e vivam no século XXI, sendo elas: (a) carater?; (b) cidadania®'; (c) colaboragéao; (d)
comunicacgao; (e) criatividade e (f) pensamento critico®.

De acordo com os autores, o principio desse novo modo de ensino e
aprendizagem esta baseado no novo tipo de ser humano que o mundo busca, precisa e
ja comega a se manifestar nas novas geragdes, tais como a geragéo Z= (SEEMILLER,;
GRACE, 2019). O resultado de uma abordagem como essa nesse publico é que agao,
reflexdao, aprendizado e vivéncia se transformam em uma coisa s6, fazendo com que
“aprender, fazer, conhecer, adaptar, inventar e viver tornem-se praticamente
indistinguiveis” (FULLAN; SCOTT, 2014).

Os autores ainda complementam que, para a aprendizagem profunda baseada
nos seis C’s ter éxito, € necessaria uma abordagem relacionada ao que eles denominam
“E ao quadrado”, ou Empreendedorismo Etico. Segundo Fullan e Scott (2014, p. 3), o
empreendedorismo ético “permeia o ciclo interminavel de aprendizagem na agao” e
ainda, o empreendedorismo “ndo se trata apenas de ganhar dinheiro, mas também de
ser capaz de identificar e resolver desafios pessoais e sociais complexos, local e
globalmente” (FULLAN; SCOTT, 2014, p. 3).

Portanto, o modelo proposto pelo OME (2016), com base nos estudos de Fullan e
Scott (2014), esta muito relacionado a um novo entendimento do que € uma pessoa

educada:

Pela primeira vez na histéria, a marca de uma pessoa educada é a de um fazedor
(um pensador-fazedor; um fazedor-pensador) - eles aprendem para fazer e
fazem para aprender. Eles estdo impacientes com a falta de acdo. Fazer ndo é
algo que decidem - a vida diaria é fazer, é tdo natural quanto respirar. Junto com
a acao esta uma consciéncia primorosa da ética da vida. (FULLAN; SCOTT,
2014, p. 3).

20 Character, do original (ing.), “refere-se as qualidades do individuo essenciais para ser pessoalmente
eficaz em um mundo complexo, incluindo: coragem, tenacidade, perseveranga, resiliéncia,
confiabilidade e honestidade” — (FULLAN; SCOTT, 2014, p. 6 — traduc&o livre)

21 Citizenship, do original (ing.), “Pensar como cidad&os globais, considerando questbes globais com
base em uma profunda compreenséao de diversos valores com genuino interesse em se engajar com
os outros para resolver problemas complexos que impactem os humanos e a sustentabilidade
ambiental”. — (FULLAN; SCOTT, 2014, p. 6 — traducéo livre)

22 Critical Thinking, do original (ing.) — (FULLAN; SCOTT, 2014)

2 Segundo Seemiller e Grace, (2019, p. 137 — tradugdo livre), as pessoas da geragdo Z sdo
consideradas “inteligentes, infundidos digitalmente, motivados e prontos para trazer mudangas em
nosso mundo”.
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Dessa forma, os autores possuem uma visdo otimista sobre o futuro a partir do

investimento em educacao, pois entendem que:

Quando mudamos nosso sistema educacional, e quando hordas de pessoas
estdo agindo individual e coletivamente de maneira eticamente empreendedora,
o mundo muda e segue mudando com adaptacdo e resiliéncia embutidas.
(FULLAN; SCOTT, 2014, p. 3)

Finalizando o aspecto das competéncias no relatério do OME (2016), pode-se
destacar a importancia que o 6rgdo da aos professores nesse modelo, baseado nos
estudos de Fullan e Langworthy (2014). Explicita-se, entdo, que os educadores possuem
papel muito importante na abordagem relacionada a aprendizagem profunda, que é
apoiada por novas praticas de ensino. Por fim, o OME (2016) elenca as competéncias
que fazem parte de seu modelo e que sdo consideradas necessarias ao século XXI: a)
pensamento critico e resolucdo de problemas; b) inovagao, criatividade e
empreendedorismo; c¢) aprender a aprender / autoconsciéncia e autonomia de
aprendizagem; d) colaboracgao; e) comunicacao; e f) cidadania global.

Por ultimo, a autora Cynthia Scott (2015) realiza uma analise sobre diversos
estudos, modelos educacionais, competéncias, sistemas educativos, instituicbes e
orgaos, inclusive alguns citados nesse trabalho, tais como o P21 e a OCDE. Um ponto
importante ressaltado pela autora, a partir do relatério de Delors, esta relacionada aos
quatro pilares da educacéo: a) aprender a saber; b) aprender a fazer; c) aprender a ser
e d) aprender a viver juntos. Cada um desses pilares tem uma gama de competéncias,
habilidades e atitudes relacionadas e entende-se que o desenvolvimento humano
baseado nesses quatro pilares trara pessoas preparadas para viver no século XXI| e
terem éxito como profissionais e cidadaos. (SCOTT, 2015).

Todos os modelos compreendidos acima baseiam-se no conceito de educagao
para a vida, formagao continuada ou educagao continuada, desse modo torna-se

importante ressaltar que:

(...) as escolas devem adotar curriculos abrangentes e flexiveis, além de se
concentrarem em conteudos que ampliem o pensamento e o raciocinio. Ha uma
necessidade de curriculos abertos as contribuicbes dos alunos, com foco
interdisciplinar e que combinem a aprendizagem informal e formal de uma
maneira eficaz. (SCOTT, 2015, p. 8 — tradugao livre)

Traz-se, assim, o centro do processo educativo ao aluno, a pessoa, por meio de

seu desenvolvimento pleno, tanto no ambiente escolar como fora dele. Dessa forma,
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entende-se que toda abordagem deve ser realizada de forma sistémica, que as escolas
sdo apenas um dos atores nesse sistema educativo complexo e que se precisa do apoio
dos demais atores, tais como pais, governo, professores e todos os atores relacionados
ao desenvolvimento humano.

Lembra-se que o conceito de educacao entende que nao existe fim no processo
de aprendizagem, mas que ele € constante ao longo de toda a vida das pessoas. Por
isso, o presente trabalho pretende abordar como € possivel se desenvolver as
competéncias necessarias aos professores. O préximo subcapitulo pretende abordar

quais elas sdo e como podem ser desenvolvidas.

2.1.2 As competéncias do professor do século XXI, a construgao de conhecimento e a

aprendizagem experiencial

Para que o professor ndo somente apoie a mudanga da educagao, mas também
seja agente de mudanca, possibilite e incentive o desenvolvimento dos alunos e do
proprio sistema, ele precisa desenvolver certas caracteristicas, habilidades e
competéncias.

Um estudo que se pretende abordar € o de Borba (2019), que elenca seis
competéncias para o professor da atualidade. O estudo de Borba (2019) n&o define, pois
se apresenta como uma proposta. Além disso a profissdo de educador / professor é
extremamente complexa e necessita de anos de estudos e praticas e depende de cada
contexto em que se encontra. Contudo, o autor sugere novas competéncias que o
professor precisa para lidar com os contextos e alunos para o século XXI. Sao elas: a)
saber projetar; b) promover engajamento; c) saber conectar; d) promover a inovacgao; e)
personalizar e f) autoconhecimento.

O presente trabalho abordara essas competéncias para serem desenvolvidas. Por
tratar-se de uma inovagao no modelo educacional, entende-se que os meétodos de ensino
expositivos e que tratam os professores de forma passiva ndo cabem a esta pesquisa.
Deste modo, se abordara a espiral de construgcdo de conhecimento e a aprendizagem
experiencial, entendendo que permitem e demandam uma perspectiva adequada ao que
se propde o trabalho. Também se entende que sdo métodos que estdo em foco em
alguns modelos educacionais como o do OME (2016), além do mais, os professores

quando deslocados de sua posi¢cao de ensino para uma de aprendizagem, tornam-se
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alunos. Portanto, nada mais natural que trata-los da mesma forma que os modelos atuais
tratam seus alunos.

Para dar continuidade ao projeto, aborda-se entdo a espiral de conhecimento de
Nonaka e Konno (1998), por se tratar de uma teoria que explora a construgéo de
conhecimento individual e em grupo. Os autores ainda complementam que ela é
responsavel pela transferéncia de conhecimentos tacitos em conhecimentos explicitos e
ao contrario também. Os conhecimentos explicitos (CE) estao relacionados ao tipo de
conhecimento que pode ser expressado em palavras e numeros, tais como o
conhecimento cientifico. E um tipo de conhecimento que pode ser transferido de pessoa
para pessoa. Por outro lado, os conhecimentos tacitos (CT) estao relacionados ao tipo
de conhecimento adquirido ao longo da vida, pelas experiéncias vividas, ideias e valores.
E um tipo de conhecimento muito dificil de ser transferido, normalmente atrelado de
forma profunda a cada um por conta de seus contextos e vivéncias. Ainda dentro dos
CTs os autores afirmam existir duas dimensdes, uma que os autores traduzem como o
‘know-how”, que esta relacionado a uma questdo técnica, como as habilidades do
sujeito. A segundo, cognitiva, relacionada aos valores, ideais e crencas, essa, mais
profundamente enraizada no individuo.

O modelo SECI de Nonaka e Konno (1998) propde quatro etapas, a socializagao,
a externalizagdao, a combinagdo e a internalizacdo (SECI). O processo é auto
transcendente, ou seja, as etapas nao precisam comecar ou terminar de acordo com
alguma sequéncia, elas acontecem automaticamente e se perpassam da mesma forma.
A Figura 5 representa esse processo que possui diversas interagdes entre

conhecimentos tacitos e explicitos do individuo.
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Figura 5 - Espiral da evolug&o da conversao do conhecimento e processo de auto
transcendéncia
Conhecimento Tacito

Socializagdo ~A Externalizagdo

Conhecimento Tacito
01101|dX3 OjUBWIDBYUOD

Internalizacao V Combinacéao
Conhecimento Explicito

Fonte: adaptado de Nonaka e Konno, 1998.

A Figura 5 foi adaptada do artigo dos autores e para o entendimento dela é preciso
legenda-la, assim ela apresenta trés grupos distintos de circulos: o individuo (i), o grupo
(g) e a organizacao (o), que interagem entre si em diferentes momentos. Ainda segundo
Nonaka e Konno (1998), o conhecimento tacito (CT) consiste naquele conhecimento que
a pessoa adquire ao longo da vida, é extremamente pessoal e dificil de formalizar,
comunicar e compartilhar com os outros, por outro lado, o conhecimento explicito (CE) é
aquele que é expresso em palavras e numeros e facilmente comunicavel ou
compartilhavel. Através desse tipo de construcédo de conhecimento que se pode vir a
desenvolver competéncias. Reitera-se aqui que o processo proposto pelos autores
ocorre em profundidade e por isso € nomeado de espiral pois, além de ser ciclico, possui

distintos niveis de aprofundamento na constru¢ao de transformacao de conhecimentos.
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Esse tipo de aprendizagem também pode se relacionar a aprendizagem experiencial,
além disso, a construgao de conhecimento de Nonaka e Konno (1998), pode-se conectar
com os processos de workshops. Entdo, parte-se da hipotese de que um workshop
transforma o sujeito em questao e que, se ele estiver aberto a isso, pode aprender nesse
processo, além de construir conhecimento para o préprio workshop, a partir do modelo
SECI.

Ao tratar-se de workshops, também pode-se evidenciar a teoria da aprendizagem
experiencial de Kolb (1984), que consiste em uma perspectiva de aprendizagem
relacionada a construgdo de conhecimento pela experiéncia de pensar, agir, sentir e
refletir (KOLB; KOLB, 2005). Ela se denomina experiencial por basear-se na experiéncia
nao como um experimento laboratorial, mas como algo vivido e em que se pensa, age,
sente e reflete sobre, aprendendo e construindo conhecimento nesse processo. Essa
teoria tem a pretensdo de ser uma “perspectiva integradora holistica sobre a
aprendizagem que combina experiéncia, percepgao, cognigao e comportamento” (KOLB,
1984, p. 127 - traducao livre). A Figura 6 demonstra o ciclo da aprendizagem experiencial
de Kolb (1984).

Figura 6 - Ciclo da aprendizagem experiencial de Kolb, (1984)

Experiéncia
Concreta
Sentir
Connhecimento Connhecimento
Acomodativo Divergente
. ~ x ~
Experimentagéo g 8  Observacado
Ativa < -] Reflexiva
-
Connhecimento Connhecimento
Convergente Assimilativo
Pensar

Conceituacao
Abstrata

Fonte: adaptado de Kolb, (1984).
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A Figura 6 demonstra o ciclo da aprendizagem experiencial de Kolb (1984) com
suas diferentes etapas e movimentos. Aqui representa-se o ciclo a partir dos diferentes
tipos de conhecimentos gerados e por meio das distintas fases experienciadas no
processo. Desse modo, os atores que percorrem um processo desses passam por ciclos
que sdo compostos por experiéncias concretas, observagdes reflexivas, conceituagdes
abstratas e experimentacdes ativas. Esse ciclo ndo ocorre de forma unica, assim como
também nao se pode segregar as etapas de forma explicita, pois ocorrem em cada
individuo. Ao longo do ciclo, o sujeito sente, reflete, pensa e age em seu contexto,
concebendo distintos tipos de conhecimentos. Esses conhecimentos podem ser
classificados por divergentes, assimilativos, convergentes e acomodativos. (KOLB,
1984).

Os conhecimentos divergentes ocorrem a partir da combinagdo de experiéncias
concretas com observagdes reflexivas. Os assimilativos decorrem de observagdes
reflexivas e conceituagbes abstratas. Os convergentes se sucedem a partir de
conceituacbes abstratas e experimentagdes ativas. Por fim, os conhecimentos
acomodativos ocorrem com a combinacado de experimentagdes ativas com experiéncias
concretas. Ademais, Kolb (1984) ainda enaltece que esses conhecimentos se relacionam
também com perfis distintos das pessoas. Algumas pessoas possuem perfis de
aprendizagem mais acomodativos, enquanto outras de perfil mais divergente. De
qualquer forma, a essa pesquisa interessa o ciclo de aprendizagem, néo
necessariamente os distintos perfis, contudo, € importante ressaltar que cada pessoa,
além de suas culturas e histérias, possui diferentes perfis de aprendizagem também.

Assim, conforme explicitado até aqui, processos de workshops podem auxiliar no
desenvolvimento de competéncias através da combinagcédo da espiral de conhecimento
de Nonaka e Konno (1998) com os ciclos de aprendizagem experiencial de Kolb (1998).
O uso de workshops tornou-se uma pratica usual na contemporaneidade para solucionar
ou refletir sobre problemas. O design, por sua vez, se apropriou dessa ferramenta, assim

como auxiliou a desenvolvé-la a partir de suas metodologias de projeto.

2.2 As transformacgoes do design

A palavra design, no portugués, € comumente relacionada a um significado
estético-formal de beleza ou organizacao. Ainda, no senso comum, a palavra também é

utilizada como um simbolo associado a sofisticagcao, criatividade e inovagao. Ao
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consultar o dicionario, percebe-se uma conexdo a uma gama maior de significados, tais

como:

a) disciplina que visa a criagdo de objetos, ambientes, obras graficas etc., ao
mesmo tempo funcionais, estéticos e conformes imperativos de uma producao
industrial; b) conjunto de objetos criados segundo estes critérios (ex.: vender
design); c) aspecto de um produto criado segundo esses critérios (ex.: o design
€ inovador); d) criado, concebido segundo os critérios do design (ex.: moéveis
design). (DPLP, 2020)

Contudo, o significado de design nao é apenas os demonstrados anteriormente,
basta ver uma parte das reflexdes de Flusser (2007) no capitulo “Sobre a palavra design”
de seu livro “O mundo codificado”. O autor discute sobre a palavra no parecer de
diferentes linguas e seus derivativos, comegando pelas definigbes em inglés, tanto como
substantivo e verbo. Flusser (2007) fala do design como uma espécie de artimanha,
tramoia ou enganagdo, explicando que o design opera no sentido de “enganar /
trapacear” a realidade, tal como uma alavanca engana a gravidade ao facilitar o trabalho
do ser humano para erguer ou tirar alguma coisa muito pesada de determinado lugar.

O autor complementa a visao do design como uma possivel maneira de modificar
a cultura do mundo, alterando a realidade pela capacidade de “nos transformar de
simples mamiferos condicionados pela natureza em artistas livres” (FLUSSER, 2007, p.
184). Nesse sentido, o autor confere ao design uma possivel poténcia transformadora do
mundo, da cultura, dos costumes e das pessoas por meio do desenvolvimento de
artefatos. Aqui, trata-se dos artefatos pela concepg¢ao de Simon (1981) em que tudo que
€ produzido pelo homem é de ordem artificial e ndo natural, ou seja, tanto produtos,
graficos, sistemas, servicos, propostas, projetos etc., podem ser considerados artefatos.
Desse modo, Flusser (2007) deixa a entender que seria possivel projetar a cultura do
mundo, mas o autor ndo elabora isso € nem deixa claro que seria de forma intencional.

A partir desse posicionamento, a visao de Buchanan (2015) sobre design se torna
oportuna quando afirma que uma das grandes poténcias do design esta em criar
ambientes. O autor traduz os ambientes como artefatos (como a concepgao discutida
anteriormente, em que artefatos podem ser quaisquer criagdes humanas) exemplificando
como objetos de uso cotidiano, comunicagdo ou compartiihamento de informagdes,
servicos ou outras atividades. Por fim, o autor focaliza nas organizagdes ou outros

sistemas projetados para cumprir algum propdsito humano. Contudo, € importante
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ressaltar que Buchanan (2015) observa uma busca por significado, satisfacdo e
realizacado para a humanidade por meio destes ambientes / artefatos.

Porém, apesar dessas visdes holisticas, por muito tempo o design foi atrelado ao
desenvolvimento industrial de produtos, de forma a buscar melhores configuracdes
estético-formais. Deserti e Rizzo (2013) enaltecem que o design transita entre duas
visdes chave, uma relacionada aos processos produtivos e de desenvolvimento de
produtos buscando o aprimoramento do apelo ao consumo (tal como a visao industrial
do design). Enquanto a outra, relacionada a uma cultura de design, em que enaltece
competéncias, conhecimentos e habilidades para o desenvolvimento de solugdes
inovadoras. Ambas coexistem no mundo, a primeira sendo um pouco reducionista,
diminuindo o escopo do design, enquanto a segunda confere uma abrangéncia maior ao
design, pois possibilita a acdo a qualquer projeto, ndo somente a projetos atrelados ao
desenho industrial.

Pode-se complementar essa visao holistica do design pelo que Muratovski (2015,
p. 138 — traducao livre) conclui ao dizer que “o design hoje nao se trata mais de projetar
objetos, visuais ou espacos”, mas “é sobre a concepcgao de sistemas, estratégias e
experiéncias” (MURATOVSKI, 2015, p. 138 — traducdo livre). Nesse sentido muito
conectado a um novo papel para o design, que é enaltecido por Krippendorf (2006), ao
explicar as mudangas e fases em que o design e a cultura de projeto passaram nos
ultimos anos. Reforgando assim, a visao de Muratovski (2015), ao dizer que o design é
uma area em constante evolugao.

Krippendorf (2006) fala sobre um redesign do préprio design, que permite a
disciplina atender novos desafios a medida que o tempo passa. Desse modo, o autor
evidencia uma mudanga no comportamento e na forma do design atender a sociedade.
Em seu trabalho mostra os diferentes tipos de abordagens onde o design comeca a atuar,
deixando de ser apenas um design de produtos e, apds passar por algumas
transformacgdes, chegando a um novo formato que ele denomina design de discursos.
Esse formato esta atrelado ao uso do design como uma espécie de guia das
comunidades e pessoas em uma direcdo. Neste sentido, os discursos funcionam como
uma mao invisivel que dita quais valores sao importantes. (KRIPPENDORF, 2006). Essa
visao de discurso pode ser atrelada a uma cultura de design, que, cada vez mais se torna
presente na sociedade através da disseminagdo de uma cultura em busca de inovagao

dentro das organizagdes.
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Nesse sentido busca-se novamente a visdo de Deserti e Rizzo (2014) sobre o

design dentro de organizagdes, ao dizer que o:

Design desafia as atitudes organizacionais naturais de preservagao e resisténcia
a mudancga, gerando uma tensdo constante entre a busca pela inovacédo e a
necessidade de confiar em ideias e solugdes estabelecidas. Em nossa opinido,
essa tensao constante constréi uma ligagao significativa entre a pratica do design
e da cultura e o problema da gestdo da mudanga organizacional. (DESERTI;
RIZZO, 2014, p. 42)

Um fator muito importante ressaltado pelos autores é sobre a busca pela inovacéo,
que € uma caracteristica atrelada as areas criativas pelo senso comum. Contudo, esse
fator recai ao design a partir do momento em que as organizagdes comegam a perceber
que o design ndo deve mais ser atrelado apenas a um setor de pesquisa e
desenvolvimento de produtos, mas que seu potencial transformador € muito maior. Entao
€ possivel ver o design de um ponto de vista mais estratégico, que é muito difundido
através da metodologia do design thinking, popularizado pela IDEO nos EUA.
(BUCHANAN, 2015; DESERTI; RIZZO, 2014; KRIPPENDORF, 2006; MURATOVSKI,
2015).

Porém, antes de discutir o potencial estratégico do design, € oportuno olhar para
os conceitos de inovacao de Norman e Verganti (2014) e inovagao dirigida pelo design®
de Verganti (2009, 2016).

A inovacgao, segundo Norman e Verganti (2014), possui dois formatos principais:
a incremental e a radical. A inovagao incremental é aquela que aprimora um artefato ja
existente, que o melhora, tornando-o mais eficiente em sua tarefa, melhorando, assim, a
interacdo entre artefato e seu contexto. Desse modo, entende-se que a inovagao
incremental esta relacionada ao design centrado no usuario, pois esta atrelado as
necessidades da pessoa ou sociedade, ao como seria possivel melhorar aquele artefato.
Nesse sentido, ninguém melhor que o proprio contexto em que ele esta inserido para
dizer onde e como aprimora-lo. Os motivos para a busca pela inovagao incremental séo
varios, alguns que podem ser destacados sao eficiéncia produtiva, busca por
diferenciagao para os consumidores, busca por melhores margens de lucros por meio do
corte de custos ou pelo incremento em precos, entre outras. (NORMAN; VERGANTI,
2014)

24 “Design-driven innovation”, do original (ing.) — (VERGANTI, 2009; 2016)
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De outro lado, encontra-se a inovagao radical, que pode ser atingida de duas
formas distintas: a) pelas epifanias tecnoldgicas®; b) pela inovagao dirigida pelo
significado?®. As epifanias tecnologicas estdo atreladas as mudancgas significativas da
tecnologia, tais como saltos tecnologicos que permitem o desenvolvimento de novos
artefatos e que, muitas vezes, abrem um novo mercado modificando a forma como
interagimos com esse tipo de artefato. (NORMAN; VERGANTI, 2014). Exemplos, como
o videogame Nintendo Wii, que romperam com o0 que era esperado pela sociedade,
trazendo novas formas de interagir e abrangendo novos publicos também. As inovacoes
radicais atreladas a inovagao dirigida pelo significado, “usualmente implicam na mudanga
de regimes socioculturais” (NORMAN; VERGANTI, 2014). Isso ocorre porque inovagoes
de significado estao relacionadas a uma nova proposigao do porqué as pessoas utilizam
determinado artefato (VERGANTI, 2016). Exemplo como o termostato da Nest?, que
mostrou que as pessoas nao queriam ter controle da temperatura, mas queriam se sentir
confortaveis dentro de suas casas.

A partir disso, Verganti (2009; 2016), trabalha o conceito de inovagao dirigida pelo
design, pois, segundo o autor, esse processo permite atingir inovagdes radicais, seja
pelas inovagdes de significado ou pelas inovagdes tecnoldgicas. Esse tipo de processo
de design esta conectado a um formato diferente do que é habitualmente utilizado nas
empresas; usualmente as organizagdes buscam solugbes para problemas bem
estabelecidos, entdo a inovagao dirigida pelo design mostra-se como “um novo caminho
para encarar desafios que sao considerados relevantes no mercado” (VERGANTI, 2016,
p. 30). O desenvolvimento de solugbes se concentra em reforcar significados ja
existentes, enquanto o processo de inovagao dirigida pelo design se concentra na busca
por novos significados, para desenvolver produtos, entregando um novo porqué para as
pessoas, um novo proposito. Dessa forma, as organizagcdes conectadas ao processo de
inovacgao dirigida pelo design estdao propondo novas realidades, trazendo suas visdes
sobre o mundo, ao invés de, simplesmente, vender novos produtos. (VERGANTI, 2009;
2016).

Nesse sentido, percebe-se uma conexao da inovagao radical a inovagao dirigida

pelo design e a uma dimensao estratégica do design. O préprio Verganti (2009) enaltece

25 “Technology Epiphanies”, do original (ing.) — (NORMAN; VERGANTI, 2014).

2 “Meaning-Driven Innovation”, do original (ing.) — (NORMAN; VERGANTI, 2014).

27 Nest: empresa que desenvolveu termostatos inteligentes e conectados, que mais tarde foi adquirida
pela Google.
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que esse processo de inovagao dirigida pelo design ocorre n&o por meio de métodos,
ferramentas e passos prescritos. E sim por meio de um processo de inovagao tacito,
atrelado a uma rede de intérpretes®, conectados diretamente aos executivos do alto
escaldo, de modo que exista imersao e contato proximo entre todos esses participantes.
Sendo assim, percebe-se que o design esta conectado de forma intima com a
organizacdo e sua administracdo, ndao mais como um setor de pesquisa e
desenvolvimento quase que a parte da organizacéo.

Apesar de Verganti (2009; 2016) nao estabelecer isso, fica claro em seu discurso
que o design para ele € muito mais do que o design industrial, muito mais que o
desenvolvimento de produtos. O design esta no cerne do processo, assim como o autor
verificou em empresas como a Artemide?®. Aqui conecta-se o design estratégico, que se
origina no Politecnico de Milano, por meio dos estudos de Celaschi (2007), Meroni

(2008), Zurlo (2010), entre outros autores, pesquisadores e professores.

2.2.1 O design estratégico e o metaprojeto

O design estratégico surge em um mundo em que simplesmente projetar novos
produtos ndo € mais o suficiente, nem para o mundo (que precisa de projetos mais
sustentaveis), ou para as organizagdes (que precisam diferenciagao, significados e se
encontrar em um nicho de mercado) (MANZINI, 2017). Reforga-se, assim, a visao do
proprio Verganti (2016) citado anteriormente, quando diz que o mundo de hoje esta cheio
de ideias, projetos, produtos, sistemas etc. e que as organizagdes precisam buscar a
inovacgao.

Zurlo (2010) resume muito bem o design estratégico a partir da afirmagao abaixo:

O design estratégico opera em ambitos coletivos, suporta a agdo estratégica
gragas as proprias capacidades, e finaliza a propria operacionalidade na geragao
de um efeito de sentido (que é a dimens&o de valor para alguém), concretizando
este resultado em sistemas de oferta, mais do que em solugdes pontuais, em um
produto-servico mais do que em um simples produto, que é a representacao
visivel da estratégia. (ZURLO, 2010 — tradugao livre)

2 |ntérpretes: Rede de atores multidisciplinares conectados ao mesmo topico investigado pela
organizagao no processo de inovagao dirigida pelo design (VERGANTI, 2009).

2 Artemide: Empresa italiana focada em desenvolver artefatos relacionados a iluminagéo, projetados
por designers e arquitetos.
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Desse modo, entende-se que o design estratégico trabalhe com colaboragéo,
buscando permear todos os atores envolvidos no processo, de forma a realizar
processos de codesign para propor projetos mais integrados do inicio ao fim (MERONI,
2008). Outra caracteristica importante é que as estratégias desenvolvidas pelos seus
processos de projetos resultam no desenvolvimento de sistemas produto-servigo (SPS),
que integram diversas frentes de solugdes operacionais que ndo se resumem a um
produto ou um sistema, mas um conjunto de produto, sistema e comunica¢cao (MERONI,
2008; ZURLO, 2010).

O design estratégico ndao se resume a um novo enfoque do desenvolvimento do
design, mas a uma nova metodologia, uma nova visdo, uma nova cultura de design. Isso
se explica pois, a partir da visdo sobre design estratégico, os trabalhos de autores como
Meroni e Sangiorgi (2011), Verganti (2009; 2016), Deserti e Rizzo (2013), Manzini (2017),
Ceschin e Gaziulusoy (2016), entre outros, comegam a ser pautados por essa visao,
mesmo que em publicagdes que nao estdo diretamente relacionadas ao design
estratégico. Trabalhos como os citados anteriormente falam sobre design para servigos,
inovacao dirigida pelo design, cultura de design em organizagdes, design nos dias de
hoje e design para sustentabilidade. Assim, a visdo de design desses trabalhos é muito
menos atrelada ao design industrial e muito influenciada pelo design estratégico.

Contudo, para que isso aconteca, algumas capacidades do design sao

necessarias. Zurlo (2010), determina trés:

a) capacidade de ver, entendida como capacidade de leitura orientada dos
contextos e dos sistemas; b) capacidade de prever, entendida como capacidade
de antecipacgéao critica do futuro; c) capacidade de fazer ver, entendida como
capacidade de visualizar cenarios futuros. (ZURLO, 2010 — tradug&o livre).

A capacidade de ver esta relacionada a uma espécie de observagao que permite
enxergar nao apenas o que € dado ou légico, mas o que esta nas entrelinhas, o que nao
€ tdo obvio ou declarado. Nesse sentido, se traduz como uma competéncia do designer
que possui uma visao critica dos contextos, mas que também se mostra sempre curioso
por descobrir e desvendar mesmo o que € mais banal no cotidiano. (ZURLO, 2010). Por
mais que nao parega possuir um carater criativo, ver de forma critica e curiosa também
pode ser considerada uma atividade criativa.

A capacidade de prever esta relacionada a capacidade de projecao natural ao

design (SCALETSKY, 2016). Como a disciplina ja possui em seu cerne a habilidade de
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projecédo temporal, no sentido de projetar artefatos que possam se tornar realidade, o
prever acaba se tornando um exercicio comum. Contudo, dentro do design estratégico,
o prever € o centro da atividade criativa, pois esta relacionado a antecipar futuros a partir
do desenvolvimento de cenarios projetuais, mesmo que partindo de dados limitados
(ZURLO, 2010).

Por fim, fazer ver é a capacidade que traduz o que foi feito em agées. E o que traz
a tona a estratégia e o que mostra as pessoas os resultados do design estratégico
(ZURLO, 2010). O designer pode fazer ver por meio de técnicas de visualizagdo, como
o desenho, mas nao s6, também pode fazer ver através de ferramentas como a
prototipagao, a construcao de cenarios hipotéticos e o storytelling®. O fazer ver também
€ a capacidade mais visivel para as outras pessoas.

Dessa forma, pode-se conectar a visdo de Buchanan (2015, p. 12), com relagao
as atribuigcdes dos designers, quando diz que “designers sdo pensadores, criadores e
executores”, dando a entender que os designers passam por essas trés dimensoes.
Deste modo os designers ndo apenas pensam, nem apenas criam ou apenas executam,
realizando um pouco de cada. Contudo, é importante entender como isso ocorre dentro
dos projetos.

Fato é que os processos de projetos ndo ocorrem apenas de forma sequencial,
mesmo quando os métodos projetuais assim os sdo formalizados. Entado, sugere-se que
exista algum outro processo, nao tao visivel, que ocorra ao longo do processo projetual
e que permita uma certa flexibilidade e maleabilidade aos métodos, inclusive aos
prescritivos. Aqui evidencia-se 0 metaprojeto como um espago metafisico, intangivel e
de livre acesso ao designer, que se mostra antes, durante e, também, apds a agao
projetual. Esse espago pode ser considerado um ambiente voltado para a reflexao e
aprendizagem, seja sobre o projeto em questao, projetos anteriores, futuros ou mesmo
sobre a propria atividade de design.

Van Onck (1965) evidencia o termo metaprojeto como uma normatividade para as
discussdes em design. O autor traga um paralelo entre o metaprojeto e a metalinguagem,
em que se utilizaria do metaprojeto para se comunicar sobre os projetos de design,
utilizando como exemplo alguns prémios de design e como os avaliadores poderiam
utilizar de formas equiparaveis para avaliar e explicar suas avaliagdes sobre os projetos.

Porém, o autor n&o se resume a isso para explicar o termo e, portanto, a partir de seu

30 Storytelling: técnica de contar historias.
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trabalho, comegam a surgir outros autores que elaboram o metaprojeto como uma etapa
anterior (de forma cronolégica) ao projeto de design.

Autores como Celaschi (2007), Deserti (2007), De Moraes (2010), Scaletsky
(2016), entre outros, elaboram o metaprojeto como uma etapa pré-projetual, que consiste
na concepc¢ao de um reposicionamento sobre o problema de design. Pode-se dizer que,
Celaschi (2007) e Deserti (2007), o consideram como uma etapa cronologicamente
anterior ao projeto de fato. Ambos os autores elaboram figuras demonstrando uma
divisdao (mesmo que de linhas tracejadas, para demonstrar uma conexao mais intima)
entre o que é projeto e o que € metaprojeto, de um modo que ele seja entendido como
um recurso que esta ali para servir ao projeto. Contudo, Celaschi (2007) ainda elabora
sobre o potencial inovador de um projeto de design orientado pelo metaprojeto, em raz&o
de seu carater reflexivo e critico. O autor defende seu uso possibilite uma exploragao
mais assertiva ao processo de design, pois trabalha de forma a repensar o problema
projetual, reposicionando-o de forma mais coerente as premissas e orientacdes
demandas pelo préprio projeto. (CELASCHI, 2007).

Para De Moraes (2010) e Scaletsky (2016), embora o metaprojeto esteja anterior,
de forma cronoldgica, ao projeto, o processo metaprojetual ndo ocorre de forma
sequencial ou linear, mas € sim um espaco reflexivo e critico que permite recorréncias
durante o seu curso. Ele € operacionalizado a partir da estruturacdo de pesquisas
contextuais e pesquisas nao-contextuais (Blue Sky) ao problema de design, para assim
gerar cenarios futuros, pensando em suas visions (que seriam as primeiras visualizagdes
do conceito projetual) e, por fim, gerar conceitos de projeto. Dessa forma, reposiciona-
se o problema de design a partir dos conceitos, constituindo uma plataforma de
conhecimentos gerada pelo processo metaprojetual que sera utilizada como um
norteador para o projeto que vira a seguir. (DE MORAES, 2010; SCALETSKY, 2016). E
importante ressaltar que, segundo esses autores, o metaprojeto irradia para o projeto, o
influenciando de forma que projetos que passem por um processo metaprojetual se
modifiquem em seu amago.

A Figura 7 demonstra o espago metaprojetual elaborado por Scaletsky (2016). O
circulo se apresenta como uma lupa para o problema que sera trabalhado. As duas
figuras em formato de trapézio representam as pesquisas contextuais e ndo-contextuais
e, dentro delas, os circulos representam as ferramentas e técnicas de pesquisa

utilizadas, bem como os resultados delas. A pesquisa contextual se encontra mais
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proxima do problema enquanto, por outro lado, a pesquisa nao-contextual se posiciona
mais distante, mas ainda relacionada a ele. Elas se interseccionam, pois estdo
conectadas entre si, de modo a uma interferir na outra, como parte de um dialogo. Apés
as pesquisas estao os cenarios, visions e concepts que, ao invés de seguirem como
blocos, sdo representados como irradiagdes do problema e das pesquisas, pois sao
gerados pela construcdo de conhecimentos dentro do metaprojeto. Apesar da figura
denotar um fluxo da esquerda para a direita, € importante ressaltar que o espago
metaprojetual ndo é linear e ndo deve ser sequencial como um fluxo, mas sim um
processo cheio de idas e vindas, criando um ambiente que pode ser transformador, bem
como transformado. (SCALETKSY, 2016).

Figura 7 - Espaco Metaprojetual

Fonte: Scaletsky (2016)

Tanto Scaletsky (2016) quanto De Moraes (2010) sugerem que o metaprojeto
ocorra antes do projeto comegar, mesmo que seus conhecimentos se expandam ao
projeto como uma plataforma de conhecimentos. Contudo, essas posi¢des dos autores
sugerem uma objetividade que confere uma utilidade especifica ao metaprojeto. Dessa

forma, posiciona-se o metaprojeto com um objetivo explicito, dentro de uma caixa entre
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problema e solugdo, mesmo que a solugdo seja uma reconfiguragdo ou
reposicionamento do problema de design. Da mesma forma, ao elaborar-se uma imagem
como a Figura 7, sugere-se que o metaprojeto seja normatizado e utilizado de uma
mesma forma, como parte da execugao de um plano.

Fato € que, ao posicionar o metaprojeto desta forma, reduz-se o seu potencial,
além de posiciona-lo apenas de forma anterior a processos projetuais. Os proprios
autores, De Moraes (2010) e Scaletsky (2016), enfatizam a todo tempo que ele deveria
estar localizado em um local para além do espaco projetual, reflexos do proprio trabalho
de Van Onck (1965), que sugere que o metaprojeto se relacione aos processos e nao a
forma estatica do design. Desse modo, percebe-se como o metaprojeto esta relacionado
as transformacodes, mutacdes e flexibilidades, estudando assim, segundo Van Onck
(1965), os movimentos e processos ao invés dos resultados projetados.

Essa visdo do metaprojeto como um processo que esta para além do projeto, mas
que pode ocorrer antes, durante e apds, com movimentos e recorréncias inconstantes,
intencionadas ou ndo, mas que esta sempre acessivel por parte do designer para refletir
sobre seus processos de projeto, bem como sobre a atividade de design ou suas
metodologias, esta diretamente relacionada a visdo de Bentz e Franzato (2016) sobre o
metaprojeto nos niveis de conhecimento. Nessa visdo, os autores entendem que o
metaprojeto esta para o design assim como a metalinguagem, assim como Van Onck
(1965). Contudo, diferentemente da metalinguagem, o metaprojeto se relaciona ao
design por seus proprios métodos, ele ndo esta ali apenas para se falar sobre o design
e sobre os projetos (BENTZ; FRANZATO, 2016). Sendo assim, o metaprojeto esta ali
como suporte a acao projetual do design, servindo como um espacgo para reflexdes e
criticas aprofundadas, seja aos processos vigentes, aos processos anteriores ou aos
posteriores que ainda surgirdo. Assim, ele se destaca de uma funcao objetiva de forma
operacional, se colocando como uma atividade recorrente que o designer se utiliza para
refletir sobre as proprias praticas, sua visdo de mundo pelo design, seus projetos, as
tecnologias vigentes, as metodologias em uso, entre varias outras coisas pertinentes ao
design.

A Figura 8 demonstra a elaboragdo de Bentz e Franzato (2016) sobre o
metaprojeto, conforme o modelo de Greimas (1983) dos niveis de conhecimento. Coloca-
se a “Res” como a realidade, apdés o design como o projeto em si e a acao projetual,

depois vem o metaprojeto como um nivel de conhecimento acima do design. Entao eles
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sugerem a base metodologica do Design Estratégico, foco de pesquisa de ambos, mas
que os proprios autores deixam em aberto para que outras bases metodologicas do
design possam ser utilizadas. E, por fim, as bases epistemoldgicas, que, no caso do
Design Estratégico, segue ainda sem uma consolidagdo, mas que se move em diregao
a Complexidade. (BENTZ; FRANZATO, 2016).

Figura 8 - O Metaprojeto nos Niveis do Design

EPISTEMOLOGICO (Bases Epistemoldgicas)
METODOLOGICO (Design Estratégico)
METAUNGUISTICO (Metaprojet))
LINGUA-OBIJETO (Design)

REALIDADE ("Res")

Fonte: Bentz e Franzato (2016).

E importante ressaltar que o metaprojeto entendido como um nivel de
conhecimento retira a sequencialidade do mesmo. Nao mais o colocando como uma
etapa, cronologicamente, anterior ao projeto, mas como um nivel mais profundo de
conhecimento, permitindo acessos a ele a qualquer momento. Dessa forma, entende-se
ele como algo acessivel antes, durante e apds os projetos, permitindo assim, novas
formas de reflexao e aprendizagem.

Sugere-se, assim, que o metaprojeto possa se tornar uma parte essencial da
atividade de design, pois os processos de projeto ndo seguem procedimentos lineares e
sequenciais, mesmo quando os sao prescritos assim. Nesse sentido, o espaco
metaprojetual surge como um potencializador dos processos de projetos, como uma
premissa que sugere o questionamento sobre tudo o que é feito com relagao ao design,
seja no ambito projetual ou ndo (sugerindo aqui que o metaprojeto possa ser um fator
decisivo na concepgao do design para o futuro).

Celaschi e Deserti (2007) elaboram sobre o posicionamento do problema de
design, ao tratar o designer como responsavel por encontrar, definir e reposicionar o
problema. Pode-se, entdo, tragar um paralelo de que o metaprojeto pode surgir inclusive
para questionar esse problema, sugerindo, inclusive, que o problema esteja no préprio

tipo de projeto de design em questdo. Essa carga reflexiva aprofundada permite aos
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projetistas uma maior capacidade critica, traduzindo isso em processos de aprendizado
tanto sobre os projetos, bem como sobre os projetistas, a organizagdo, os métodos e
processos e, talvez, até sobre a prépria atividade do design.

Sendo assim, ao perceber o metaprojeto como uma atividade que possui seu
interesse nos movimentos, processos e nas transformacdes projetuais do proprio
designer ou da prépria disciplina, pode-se entender o porqué de Van Onck (1965) ja

dizer, naquela época, que:

A experiéncia mostra, porém, que qualquer trabalho de design arrisca estar
continuamente em crise se ndo for previsto para absorver e seguir as
modificagdes, extensdes e variagdes que lhe sdo impostas. (VAN ONCK, 1965,
p. 28)

Apesar de ser uma colocacéo dos anos 1960, ela se apresenta atual ao mostrar
que a forma como se deve ensinar e formalizar o design precisa englobar esta
maleabilidade. Contudo, cabe ressaltar que a utilizagdo do metaprojeto nas atividades
projetuais nao garante que as mesmas resultem em “bons designs” (VAN ONCK, 1965),
mas, talvez, aos “bons designs” possa-se creditar processos metaprojetuais
aprofundados.

Por fim, ao enaltecer o metaprojeto como uma possivel atividade chave ao design,
permite-se aos designers o desenvolvimento de processos de aprendizagem baseados
nas reflexdes e criticas catalisadas pelo espago metaprojetual. Isso pode ocorrer em
diferentes questdes, tais como os projetos atuais, anteriores e posteriores, os diferentes
tipos de métodos, os processos, os papeéis do design na sociedade e todas as atividades
pertinentes ao design. Portanto, o metaprojeto como nivel de conhecimento, acessivel
aos designers a todo o tempo, pode sugerir, demandar e ocasionar a transformacgao da
atividade do design para o futuro. Assim como possibilita uma nova forma de ver os
projetos em si e a relagao da proépria disciplina com outras areas.

O metaprojeto ndo € algo unico do design estratégico, muito pelo contrario, ele
esta relacionado a processos de projeto de qualquer area do design. Contudo, ao aliar o
design estratégico a uma perspectiva metaprojetual bem desenvolvida, permite-se uma
potencializagao dos processos de projeto desenvolvidos pelo design estratégico. Dessa
forma, é possibilitado ao design estratégico uma profundidade maior aos seus projetos,
pela disponibilizacdo de uma capacidade reflexiva e de aprendizagem sobre seu projeto

e sua disciplina.
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Fechando a base tedrica desta pesquisa, pode-se conectar as propriedades
metaprojetuais inerentes aos designers (BENZ; FRANZATO, 2016), para que
desenvolvam processos reflexivos sobre seus projetos, mas também sobre a propria
disciplina e suas possibilidades acerca do design no mundo. Ao focalizar na
operacionalizagdo do design estratégico (MERONI, 2008; ZURLO, 2010), podem ser
propostos projetos que proporcionem ofertas completas por meio de sistemas produto-
servigos. Esses sistemas sdo mais que solugdes pontuais, mas um conjunto de acdes
estratégicas que possam fomentar mudancas culturais.

Em instituicbes de ensino, as mudancas culturais fomentadas por projetos de
design estratégico podem estar atreladas a diversas areas da educag¢ao. Ao embasar na
educagdo com enfoque na aprendizagem (SCOTT, 2015), pode-se incentivar o
desenvolvimento de competéncias para o século XXI em alunos (OME, 2016; SCOTT,
2015). Contudo, também se pode auxiliar no desenvolvimento das competéncias para o
século XXI nos professores (BORBA, 2019). Esse desenvolvimento pode ocorrer a partir
do incentivo da aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) e da espiral de construgao de
conhecimentos (NONAKA; KONNO, 1998).
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3 METODOLOGIA

O presente capitulo pretende abordar os aspectos metodoldgicos da pesquisa
quanto ao seu delineamento e desdobramentos, sua coleta de dados e etapas e, por fim,
a analise deles. Para tanto, serdo descritas as técnicas e ferramentas que foram

utilizadas em cada etapa da pesquisa, bem como na analise dos dados obtidos.

3.1 Delineamento da pesquisa

A presente pesquisa tem carater exploratorio, se objetivando de forma qualitativa
e se utilizando da metodologia de um estudo de caso. Por se tratar de uma pesquisa de
tal natureza, ndo possui fins comprobatérios, conclusivos finais ou generalizaveis de
maneira extensa, visto que € considerada exploratéria. Para a coleta e analise de dados
foram utilizados instrumentos baseados na interpretacao, tais como o uso de entrevistas
semiestruturadas, analises documentais e de conteudo.

A pesquisa exploratéria, segundo Gil, (2008), normalmente possui finalidade
atrelada a construcdo de problemas mais precisos ou hipéteses mais especificas, de
forma a incentivar o desenvolvimento de estudos futuros. Desse modo, entende-se que
este tema de pesquisa € um tema pouco explorado e que necessita de maior
investigacao, portanto, o objetivo principal € o de maior aprofundamento das questbdes
aqui pesquisadas, para “proporcionar uma visao geral (...) acerca de determinado fato”
(GIL, 2008, p. 27).

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, sua base esta fortemente conectada ao
paradigma da fenomenologia. Segundo Gil, (2008, p. 14) “o objeto de conhecimento da
fenomenologia ndo é o sujeito nem o mundo, mas o mundo enquanto & vivido pelo
sujeito”. Desse modo, entende-se que, para o presente trabalho, o que interessa esta
conectado a como os sujeitos se percebem e percebem o seu entorno enquanto
vivenciam o que € de interesse e exposto pela pesquisa. Portanto, entende-se que por
mais que exista planejamento para a pesquisa, ainda existe um grande peso para os
acasos durante as coletas de dados e para a subjetividade na analise. (GIL, 2008).

O estudo de caso se caracteriza por ser um método de pesquisa de natureza
empirica que investiga os fendbmenos em seu contexto da vida real, portanto uma das
caracteristicas chave para o uso deste método é a necessidade de “multiplas fontes de

evidéncias como estratégia para viabilizar a validagao interna e analise”. (SANTOS,



57

2018, p. 92). Nesse sentido, o estudo de caso se aplica a esta pesquisa por conta de sua
pertinéncia com relagdo a fenomenologia de um dado contexto de forma holistica, ou
seja, por permitir a compreensao de uma determinada realidade com relagdo a uma
ampla gama de dados variaveis e as dinamicas entre elas. Ainda nesse sentido, o estudo
de caso € usualmente utilizado em acontecimentos vigentes. Ainda que exista a
modalidade de estudo de caso ex post facto, para o interesse desta pesquisa o estudo
de caso se objetivou no contexto atual da realidade. (SANTOS, 2018).

O estudo de caso demanda a triangulacdo de dados, necessitando diferentes
fontes de uma mesma realidade. As coletas de dados podem se dar por diferentes
técnicas, desde que respeitem os diferentes pontos de vista sobre um mesmo objeto. Se
indica esse meétodo para pesquisas em que se “pretende contribuir com o
reconhecimento e caracterizagdo de fendmenos individuais, grupais, organizacionais,
sociais, politicos e relacionados” (SANTOS, 2018, p. 96), possuindo uma énfase na
construcao de uma “profundidade na compreensao de fendbmenos sociais complexos e
no estudo de caracteristicas holisticas e significativas de eventos da vida real” (SANTOS,
2018, p. 96).

3.2 Coleta de dados

A coleta da dados da pesquisa ocorreu em quatro macroetapas a partir de dois
tipos de coletas diferentes: um levantamento documental da instituicdo e a realizagao de
entrevistas. A Figura 9 mostra como as etapas estdo conectadas aos objetivos geral e
especificos do presente trabalho, bem como a fundamentacao tedrica, problema de

pesquisa e demais desdobramentos.



Objetivo geral de pesquisa:

Figura 9 - Fases da coleta de dados da pesquisa

O presente trabalho busca propor diretrizes projetuais pela perspectiva do design estratégico que possam mobilizar
processos da aprendizagem experiencial de Kolb, (1984) para auxiliar na capacitacdo de competéncias dos professores
do século XXI no ensino superior em uma universidade localizada na regido metropolitana de Porto Alegre.

Fundamentacao
tedrica:

Educacdo e seu
novo papel no
século XXI

Objetivos
especificos:

Entender como s@o os
processos de capacitacao
atuais e como a
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apoia esses processos

Entender como esses
processos sao projetados
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Etapas da coleta
de dados:

Entrevistas com os
responsaveis pelas
formacgdes docentes;
Andlise documental da
instituicao referente ao
assunto.

Entrevistas com os
responsaveis pelas
formacdes docentes;
Anélise documental da
instituicao referente ao
assunto.

Andlise
de dados:

Anélise dos dados
coletados em
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documental e
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bibliogréfica.
Posterior triangulagao
dos dados para
. evidenciar, aprofundar
Andlisedocumental da e falsear as hipéteses
instituicao referente ao s
assunto. de pesquisa

Descobrir qual o impacto
desses processos para as
préaticas dos professores

Transformagoes
do Designe o
Design Estratégico

Sintese criativa para
desenvolver diretrizes
projetuais que auxiliem
os processos futuros

de construgao das
formacodes

Desenvolver diretrizes
projetuais que auxiliem a
projetar as capacitagoes

para os professores

Fonte: elaborado pelo autor

3.2.1 Etapa | — Analise documental da instituigao

A primeira etapa da coleta de dados ocorreu pelo levantamento de documentos e
dados da instituicdo pesquisada. O objetivo aqui foi reunir dados e informagdes que
descrevam as premissas de ensino, os valores, as crengas, os perfis profissionais que
buscam e os processos de formagao docente da instituicao.

Essa etapa ocorreu por meio de levantamento de documentos publicos existentes
na biblioteca, site institucional e demais fontes de acesso publico. Além disso, se
observou a necessidade de compreender as hierarquias e o funcionamento da

instituicdo. Portanto, se fez necessaria a investigagdo ou o desenho de seus modulos
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organizacionais, os coordenadores e responsaveis para cada setor. Isso permitiu uma
assertividade na escolha posterior dos entrevistados da instituigao.

A finalidade desta etapa esteve na reunido de diversos dados que puderam
auxiliar no desenho completo, bem como no confronto de dados entre as entrevistas de
diferentes atores com a realidade exposta pela instituicao. Uma forma de possibilitar a

validacao de alguns aspectos e o falseamento de outros.

3.2.2 Etapa Il — Entrevistas semiestruturadas

A segunda etapa de coleta de dados ocorreu a partir da execugao de entrevistas
semiestruturadas com atores responsaveis pelas formagdes. Essa etapa esta conectada
ao primeiro, segundo e terceiro objetivo especifico da pesquisa. Dessa forma, como
enfoque de pesquisa e para os devidos fins investigativos a que se propde, foram
selecionados trés responsaveis pelas formagdes na instituicdo (o atual coordenador das
formagdes docentes, o coordenador anterior € o coordenador de ensino).

As entrevistas seguiram protocolos semiestruturados, pois entendeu-se que ao
estipular roteiros com possibilidades de abertura para questbes que nido estao pré-
concebidas oportunizou-se o acaso. Além disso, conferiu-se ao pesquisador um ponto
facultativo para subjetivar algumas respostas de maneira a permitir a investigacdo mais
aprofundada de aspectos que nao foram previstos no roteiro. Ao mesmo tempo que se
necessitou um roteiro para buscar, objetivamente, o que se propde, entendeu-se que as
eventualidades poderiam trazer pontos tdo importantes quanto o que se objetivou.
(SACOOL et al, 2012).

O roteiro para as entrevistas foi elaborado com perguntas-chave, mas, por ser
semiestruturado, permitiu a sua adequagao em cada caso ao longo das entrevistas, para
complementar ou aprofundar relatos observados durante a execucao dela. A Tabela 2
compreende as perguntas efetuadas para o entendimento de como as formacgdes
trabalham algumas competéncias para o professor, bem como sua légica de projetagao
e construgcao, focalizando também na aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) e na
espiral de conhecimento (NONAKA; KONNO, 1998).
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Tabela 2 - Roteiro das entrevistas

Entrevistas focadas no desenvolvimento dos professores (quais
competéncias possuem, como se promover a capacitagcao delas)

Borba (2019)

Professor Teodrica

Saber Projetar

Autoconhecimento

(1993)

Competéncias do Fundamentagido Breve explicagao

Borba; Alves; Damin;
Wolffenbuttel (2016)

Sahlberg (2014);
NIES (2009); Fullan

Compreender as variaveis e as
pessoas e desenvolver propostas
que devem ser construidas com
os alunos e desenvolvidas ao
longo do tempo. Saber projetar
significa saber usar as diferentes
ferramentas propostas pelo
design para criar um ambiente de
sala de aula em que a construgao
coletiva acontega e, a cada
encontro, novas propostas
possam ser pensadas e
executadas. Assim, baseia-se o
saber projetar na elaboragao de
propostas, no feedback e na
adaptagao

Compreenséao de que precisa se
conhecer, para poder aprender e
se desenvolver continuamente.

Entrevistas

Perguntas para as
formagoes

- Os planos de aula, planejamentos
de disciplinas e curriculos sdo bem
difundidos na educagao ha muito
tempo. Contudo, entende-se que o
pensamento projetual e criativo é
uma competéncia importante para o
século XXI.

- Portanto, como a logica criativa e
de projetos é incentivada pelas
capacita¢des desenvolvidas pela
instituicao?

- E como vocé acredita que isso
modifica a abordagem dos
professores?

- No que é trabalhado para as
capacitagdes dos professores, como
incentivam os professores a se
conhecerem melhor e entenderem
seus pontos fortes e fracos?

Entrevistas focadas no processo de criagcao das capacitagoes e no
desenvolvimento das formagdes dos professores

Kolb (1984); Nonaka e Konno (1998)

Entrevistas

Variavel
Teorica

Aprendizagem
Experiencial

Kolb (1984)

Espiral de Construgao
de Conhecimento - > (1998)
Modelo SECI

Nonaka e Konno

Fundamentagido Breve Explicagao

Na aprendizagem experiencial
constroéi-se conhecimento pela

experiéncia de pensar, agir, sentir
e refletir. Ela combina experiéncia,

percepgao, cognigéo e
comportamento

Construgéo de conhecimento
individual e em grupo que propde
quatro etapas: socializagéo,
externalizagédo, combinagéao e
internalizagao

Fonte: elaborado pelo autor.

Perguntas para as
formagoes

- Quando as formacgdes /
capacitagdes sao construidas, como
vocés pensam no desenvolvimento
das atividades, que tipos de
atividades sao priorizadas e de que
forma isso pode influenciar a
aprendizagem dos professores?

- Costuma-se pensar na construgao
de conhecimento a partir da agao?
Ou seja, que agindo em um
determinado contexto, se aprende a
partir dessa experiéncia?

- As formagdes / capacitagoes
usualmente acontecem em grandes
grupos, correto? Mas a socializagéo
também é incentivada dentro
desses processos? Como?

- Nessa socializagao se incentivam
as externalizagdes de
conhecimentos entre os
professores?

- Também ha o incentivo da
combinagao desses
conhecimentos?

- Por fim, vocés incentivam a
internalizagéo de todos esses
conhecimentos? Tal como uma
etapa reflexiva?
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A presente pesquisa foi aprovada pelo comité de ética sob o numero de CAAE:
46622721.8.0000.5344, no dia 12 de maio de 2021.

3.2.3 Etapa lll — Sintese criativa para propor diretrizes projetuais para a construcao de
novos processos de formagao docente

A terceira etapa da coleta de dados ocorre a partir da criacdo de diretrizes
projetuais para orientar a construgao de novos processos de formacgao e capacitagao de
professores baseados na perspectiva do design estratégico aliado a aprendizagem
experiencial. Essa etapa esta completamente conectada ao quarto objetivo especifico
desta pesquisa, em que busca propor diretrizes projetuais para auxiliar na criagao de
processos de formagao para o desenvolvimento de competéncias nos professores.

Diretrizes projetuais podem ser consideradas como norteadores de projeto, como
possiveis caminhos para o desenvolvimento de uma atividade projetual. No caso de
projetar processos de formacgao docente, pode-se tratar as diretrizes como requisitos e
restricoes, mas também como possibilidades de exploragéo e criagdo para 0s mesmos.
As diretrizes projetuais ndo devem possuir um aspecto mandatorio ao design, mas como
opg¢des criativas a serem observadas. Nesse aspecto, elas se assemelham as
estratégias propostas pelos conceitos de projeto apresentados ao fim da
operacionalizacdo de um workshop de design estratégico, como possiveis caminhos ao
qual o projeto podera se desenvolver (SCALETSKY, 2016).

A etapa lll foi o resultado de todo o trabalho desenvolvido até aqui e podera servir
para futuros testes e pesquisas, como um norteador de como construir processos de
formacgao e capacitagao para desenvolver competéncias para professores. Pretende-se,
com esta etapa, definir alguns caminhos que poderao ser seguidos e, também, alguns

caminhos que nao serao recomendados de serem explorados em estudos futuros.

3.3 Analise de dados

A analise dos dados da pesquisa ocorreu em duas macroetapas separadas,
porém que se utilizaram do mesmo meétodo. Uma para os dados extraidos das
entrevistas e a outra a partir dos dados coletados no levantamento documental. Quanto

ao levantamento documental, ocorreu a extracdo de dados como textos, citagdes etc.,
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enquanto com relagdo as entrevistas foram extraidas as sentengas mais relevantes dos
depoimentos prestados.

O processo de analise se deu por meio da analise de conteudo, pois esse tipo de
analise se baseia no processo interpretativo, mas oscilando “entre os dois polos do rigor
da objetividade e da fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 2011, p, 15). Segundo a
autora, a analise de conteudo se constitui por ser um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que se aplicam a distintos tipos de discursos. Bardin (2011) ainda afirma
que esse método possui duas fungdes, indiferente ao tipo de midia em que se estiver
fazendo a analise, a fungao heuristica e a fungcdo de administracdo de prova. A primeira
condiz a uma questédo exploratoria em que pretende um aumento a possibilidade de
descoberta ao longo do processo, enquanto a segunda faz com que se utilize de
hipoteses, “sob a forma de afirmagdes provisorias” (BARDIN, 2011, p. 35), como
diretrizes para se confirmar ou infirmar a partir de uma analise sistematica. Bardin (2011)
ainda complementa que ambas as fung¢des podem coexistir, ndo sendo uma excludente
a outra.

E importante ressaltar que a “analise de contetido é um método muito empirico,
dependente do tipo de “fala” a que se dedica e do tipo de interpretacdo que se pretende
como objetivo” (BARDIN, 2011, p. 36). Mostra-se, assim, que nao existe uma formula
magica para a analise de conteudo, ou como a autora (2011, p. 36) descreve, “nao existe
coisa pronta em analise de conteudo, mas somente algumas regras base, por vezes
dificilmente transponiveis”. Uma das caracteristicas mais importantes do método é que

a.

Intengdo da analise de contelido € a inferéncia®' de conhecimentos relativos as
condigbes de produgdo (ou, eventualmente, de recepgéo), inferéncia esta que
ocorre a indicadores (quantitativos ou ndo). (BARDIN, 2011, p. 44).

Ao longo da pesquisa, foram extraidos dados das entrevistas por meio da
transcricdo dos depoimentos gravados em audio. Esses dados foram tratados de forma
a criar descricdes resumidas, para entao utilizar-se da inferéncia para fazer o transito
dessas descricoes até a interpretacdo de maneira explicita e controlada, construindo

assim os significados do conteldo analisado.

31 Inferéncia: “operagéo logica, pela qual se admite uma proposi¢do em virtude da sua ligagdo com
outras proposigdes ja aceitas como verdadeiras. (BARDIN, 2011, p. 45)
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Por fim, os resultados de cada etapa de coleta de dados foram confrontados de
acordo com a Figura 10 abaixo, mostrando como o estudo de caso utilizou os dados para
analisar a realidade e aprofundar os conhecimentos sobre o contexto. Dessa forma, a
pesquisa resultou em evidéncias aprofundadas sobre como a instituicdo promove ou nao

a aprendizagem experiencial por meio de suas formacoes.

Figura 10 - Estudo de caso

Entrevistas
com as
Formacgodes

It re

REALIDADE

Confronto de
dados do
Estudo de Caso

Levantamento
Documental

Fonte: Elaborado pelo Autor
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

A partir da coleta e de sua posterior analise, alguns aspectos se mostraram
relevantes a esta pesquisa. Esses aspectos serdo explorados e apresentados no
presente capitulo, a partir de uma sintese prévia ja efetuada. Alguns dos dados
completos poderao ser observados na sessio de apéndices deste trabalho, onde estarao

referenciados no texto de acordo com o interesse da pesquisa.

4.1 Analise do Plano de Desenvolvimento Institucional

A instituicdo possui um documento chamado de Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI). Este documento serve para nortear os objetivos da instituicao e é
renovado em certos periodos, sendo que o ultimo foi desenvolvido para os anos de 2019
a 2023. Esse documento tem a finalidade de expressar uma missao e suas perspectivas
a partir do planejamento estratégico da instituicdo. Ele foi desenvolvido com o apoio de
diversos professores e funcionarios e possui 0 objetivo de delinear aspectos
operacionais, taticos e estratégicos organizacionais para o periodo e além.

Um aspecto importante desse documento € o delineamento do perfil docente de
interesse da instituicdo, que pode ser visualizado pelo Apéndice A. Essa tabela possui o
texto original extraido do documento. A partir da analise e leitura desse perfil, foi possivel
estabelecer conexdes com algumas bases importantes para essa pesquisa, como as
competéncias exploradas por Scott (2015) e Borba (2019). Na Tabela 3, pode-se
visualizar o cruzamento dos principais aspectos do perfil docente com a autora Scott
(2015).
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Tabela 3 - Perfil Docente x Scott (2015)

Breve explicagao conforme PDI

Alinhamento

Bibliografico com a
pesquisa (Scott, 2015

Trabalho cooperativo

Postura
empreendedora e
investigativa

Atencgédo a
singularidade e as
especificidades de
aprendizagem de cada
aluno

Compromisso social

Valorizagao da
diversidade cultural

Superacao das
fronteiras disciplinares
para a resolugao de
problemas reais

Senso de cooperagao para proporcionar aos
discentes diferentes niveis de participagdo em
tomadas de deciséo para alcancar objetivos
comuns. Também possui a finalidade de
abertura para interagdo com seus colegas a fim
de criarem novas praticas pedagdgicas
construidas de forma coletiva e colaborativa.

Buscar abordagens tedricas, praticas
pedagogicas e tecnologias que possibilitem
aos estudantes serem empreendedores na
realidade em que atuam. Caracteristicas
basicas: espirito criativo, pensamento
sistematizado e atitude investigativa, além de
conduta proativa, flexivel e inovadora.

Reconhecer e incluir, em suas praticas
docentes, o aluno na sua singularidade,
considerando as etapas de desenvolvimento
intelectual, social e afetivo e auxiliando-o no
seu gradual amadurecimento. Também estar
atentos as especificidades cognitivas,
sensoriais e motoras dos alunos para que
sejam construidas propostas metodoldgicas
inclusivas.

Acentuar os valores comunitarios, buscando
desenvolver nos alunos a sensibilidade para
uma acao ética com o outro e para o outro,
bem como a disposigdo para promover a
justica, a solidariedade e a equidade social,
respondendo aos desafios de promover o
desenvolvimento humano e sustentavel.

(re)conhecer a sociedade global e desenvolver
competéncias interculturais indispensaveis
para a formagao de uma sociedade mais justa
e igualitaria.

Buscar promover a compreensao e solugao de
problemas reais, explorando a interconexao
entre conhecimentos de diferentes disciplinas,
bem como entre saberes disciplinares e ndo
disciplinares.

Fonte: Elaborado pelo autor

- Aprender a Fazer:
Comunicagédo e Colaboragéo;
- Aprender a viver em
conjunto: Trabalho em equipe
e interconexao

- Aprender a fazer:
Criatividade e inovagao;
Pensamento critico;

- Aprender a Ser: Habilidade
de pensamento
empreendedor;

- Aprender a viver em
conjunto: Buscar e valorizar a
diversidade;

- Aprender a ser: Habilidades
sociais e transcultural;
Responsabilidade pessoal,
autorregulagao e iniciativa;

- Aprender a viver em
conjunto: Cidadania digital e
civica;

- Aprender a viver em
conjunto: Buscar e valorizar a
diversidade; Competéncia
global;

- Aprender a fazer: Resolugéo
de problemas; Pensamento
critico;

E importante aqui relembrar que o estudo de Scott (2015) funciona como uma
revisdo sistematica da tematica de competéncias a serem desenvolvidas e trabalhadas
nos alunos a partir do século XXI. Dessa forma, o cruzamento entre o PDI da instituicao
e as competéncias de Scott (2015), demonstra que parte do que a instituicdo busca
enquanto caracteristicas, competéncias, habilidades e, também, para a formacéo de
seus professores esta alinhado com o que se entende que deveria ser desenvolvido nos

alunos. Observa-se, assim, duas questbes: a) ao buscar professores com essas
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caracteristicas, seja pela contratagdo de novas pessoas ou pela capacitagao das que ja
se encontram na instituicdo, ela se alinha em parte com o que o século XXI esta exigindo
dos novos profissionais; b) uma possivel suposigdo € a de que a instituicdo parece
compreender que o que ocorre em sala de aula pode ser um espelho do que é realizado
a partir dos processos formativos para os professores.

O perfil docente do PDI também pode ser alinhado ao estudo de Borba (2019),
que enaltece um novo conjunto de competéncias para que o professor atue no século

XXI. O cruzamento desses dados esta disponivel na Tabela 4.

Tabela 4 - Perfil docente x Borba (2019)

Caracteristicas Breve explicagdao conforme PDI Alinhamento
Bibliografico com a

pesquisa (Borba,

Trabalho Senso de cooperagdo para proporcionar aos Saber Conectar
cooperativo discentes diferentes niveis de participagdo em

tomadas de deciséo para alcancar objetivos comuns.

Também possui a finalidade de abertura para

interacdo com seus colegas a fim de criarem novas

praticas pedagdgicas construidas de forma coletiva e

colaborativa.

Postura Buscar abordagens teoricas, praticas pedagogicas e  Promover a Inovagao
empreendedora e  tecnologias que possibilitem aos estudantes serem
investigativa empreendedores na realidade em que atuam.

Caracteristicas basicas: espirito criativo, pensamento
sistematizado e atitude investigativa, além de conduta
proativa, flexivel e inovadora.

Atencgéo a Reconhecer e incluir, em suas praticas docentes, o Respeitar as Diferencas
singularidade e as  aluno na sua singularidade, considerando as etapas  >>> Personalizar
especificidades de  de desenvolvimento intelectual, social e afetivo e
aprendizagem de auxiliando-o no seu gradual amadurecimento.
cada aluno Também estar atentos as especificidades cognitivas,

sensoriais e motoras dos alunos para que sejam

construidas propostas metodoldgicas inclusivas.

Valorizacédo da (re)conhecer a sociedade global e desenvolver Respeitar as Diferencas

diversidade cultural competéncias interculturais indispensaveis para a >>> Personalizar
formacado de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Valorizagédo do Compreender que, a partir do erro, pode-se gerar Promover a Inovagéo

risco como aprendizagem e de que é necessario formar alunos

oportunidade para  que assumam riscos, falham, refletem criticamente

construgao de sobre as falhas e aprendem a partir desse processo

conhecimento €, com isso, preparam-se para superar novos

desafios.
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Protagonismo O professor da instituicdo reconhece que ele proprio, Saber Conectar;
compartilhado seus alunos, os tutores, os monitores, todos Autoconhecimento;

compartilham o protagonismo nos processos de

ensino e de aprendizagem. Cada participante € um

potencial mediador do processo pedagégico, pois

existe a interacdo, a cooperacao, as trocas na

construcao de conhecimentos, experiéncias comuns e

convivio, em uma relacao de respeito, de

responsabilidade e de solidariedade em que todos

podem auxiliar uns aos outros.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Das seis competéncias que Borba (2019) sugere como novas ao professor do
século XXI, cinco delas estdo conectadas com o que a instituicdo busca para seus
professores e sua atuagao. Assim como Borba (2019) sugere (com base em outros
estudos e movimentos que ja ocorrem no mundo), o papel do professor como um agente/
facilitador da aprendizagem para os alunos, o PDI da instituicdo também segue 0 mesmo
caminho. Nesse sentido, o perfil docente, assim como Borba (2019), reconhece um
protagonismo compartilhado importante entre alunos, professores e demais funcionarios
da instituicdo, denotando assim, uma importancia maior ao processo educativo e de
aprendizagem que aos atores participantes desse processo. A unica competéncia
sugerida por Borba (2019) que nao se conecta diretamente ao perfil docente do PDI é o
Saber Projetar.

Ainda analisando o PDI, é importante ressaltar que este documento define o
planejamento estratégico para a instituicdo. Desse modo, além de nortear suas agdes
para com a comunidade, seus funcionarios e alinhar um perfil docente, ele define a
missao, visao, valores organizacionais, valores permanentes e parametriza agcdes e
formas de medir o caminho tragado pela instituicdo. Logo, outra parte importante do
documento para essa pesquisa € o capitulo denominado de Projeto Pedagdgico
Institucional. Esse capitulo detalha: a) os fundamentos da concepg¢ao da instituicao sobre
educacao (alinhando visdo histérica e atual sobre o assunto, bem como seus
desdobramentos); b) a formacéao integral como concepc¢ao pedagdgica; c) o perfil dos
professores e tutores; d) o modelo de educacéo a distancia; €) o perfil do egresso (o ideal
formativo da instituicdo); f) as atividades praticas e de estagio; g) a integralizagao
curricular e a flexibilidade de percursos formativos; h) a gestdo e a lideranga na instituicao
e por fim, i) as politicas institucionais.

Dentre os itens relacionados acima, os relevantes para o desenvolvimento dessa

pesquisa, além do perfil docente (perfil dos professores e tutores) sdo: a) os fundamentos
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da concepgao da instituicao sobre educacgao e, b) a formagao integral como concepgao
pedagogica.

No subcapitulo descreve como os fundamentos da concepgéo sobre educagao da
instituicdo, encontram-se conceitos importantes sobre como formou-se a educagao
jesuita e quais os parametros que orientam sua visao e agdes perante os colégios e
universidades da rede. Entre elas, uma questao que se alinha muito a esta pesquisa é a
de entender o aluno como um ator ndo meramente passivo, mas como um individuo que
necessita de um aprendizado que inclua a vivéncia de experiéncias praticas. Este
conceito se encontra nas obras de alguns autores como Dewey (1948) e Freire (1979,
1987). Também se observa uma visdo sobre o que futuramente viria a ser a formagao
integral, onde o documento explicita que se deve formar pessoas em virtude e letras,
mostrando assim que, além de letrar as pessoas, seria importante ensina-las a pensar
de forma coerente. Poderia se traduzir a virtude da Companhia de Jesus para a
atualidade por meio de uma conexao com o exercicio da critica, onde além de aprender
0 que era ensinado, também aprenderiam a criticar o proprio conteudo.

Em se tratando da concepcgao atual sobre educacéo da instituicdo, o documento

traz uma visdo em que:

(...) preocupa-se com a formagéo integral de cada aluno, considerando as
dimensdes intelectivas, afetivas e fisicas, asseguradas através dos estudos das
disciplinas basicas humanisticas e cientificas. Disso decorre que o curriculo
formativo é centrado na pessoa, fazendo com que se desenvolva no ritmo
adequado a sua capacidade e as caracteristicas de sua personalidade. O
crescimento no uso da liberdade é favorecido pela relagdo pessoal entre
professor e estudante, sendo o acompanhamento pessoal uma das
caracteristicas basicas da educacgéo jesuita. A tarefa do professor consiste em
ajudar cada aluno a aprender a ser autbnomo e assumir responsavelmente a
educacao. (PDI, 2019, p. 35)

Percebe-se que a instituicdo busca desenvolver um aluno ativo em seu
aprendizado, que é orientado por um professor que o auxilie a ser autbnomo e
protagonista de sua prépria educacédo. Deste modo, o PDI se conecta a estudos ja
citados na fundamentacéao tedrica como o do OME (2016), o de Sahlberg (2011) e o de
Scott (2015). Também esta conectado com outras visdes ndo contemporaneas
apresentadas no decorrer desta pesquisa, como os préprios Dewey e Freire, onde ja
entendiam o aluno como um ator importante do processo de aprendizagem e nao apenas
como um ator passivo. O PDI se diferencia a critica que Freire (1979, 1987) fazia a

educacao a partir de seu conceito de “consciéncia bancaria”, que aqui poderia ser
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refraseado como ensino bancario. A instituicdo percebe seu aluno ndo mais como
resultado de seu processo de ensino, mas como atuante de seu proprio aprendizado.
Assim ela busca orientar seus professores para potencializar os processos de
aprendizagem dos alunos, no lugar de doutrina-los.

Parece aqui que a instituicdo se percebe como um dos importantes agentes no
desenvolvimento da educagao para a sociedade e ndo como uma engrenagem unica na
educacao dos individuos. Essa visao esta muito conectada a visao de Fullan (1993), que
ja elaborava sobre o professor agir de forma colaborativa com outros atores da
universidade, e que, posteriormente, vai servir como base de alguns estudos como o do
proprio OME (2016). Essas visbes estdo diretamente relacionadas a visao das
competéncias de Personalizar e Saber Conectar de Borba (2019), pois preveem que o
professor possua empatia e consiga personalizar o ambiente de aula (aqui fala-se nao
tanto do ambiente fisico, mas metafisico) para que o conteudo da disciplina seja
valorizado pelo aluno a partir da sua familiarizacdo e aplicagdo em seus proprios
contextos pessoais. Desse modo, o proprio aluno se mostra interessado e se engaja para
buscar o conhecimento e aprendizado por si, tentando ser autbnomo e protagonista de
sua propria educacao.

Ademais, um pressuposto importante sobre como a instituicdo entende o seu
papel perante a sociedade, se mostra a partir de seu entendimento de que estdo sempre
em busca da exceléncia, ndo como uma competicdo ou medida de progresso, mas como

a.

(...) busca de desenvolver, de maneira plena, as capacidades individuais, de
acordo com as caracteristicas de cada um e as suas possibilidades. Seu objetivo
é formar lideres, no sentido de pessoas que assumam posicoes de
responsabilidade na sociedade. (PDI, 2019, p. 35).

Pode-se conectar essa visdo com um conceito de formagado continuada, nao
apenas aos alunos, mas a propria instituicdo e a todos os atores envolvidos. Entende-se
que, ao objetivar essa exceléncia, este critério se mostra aplicado a todas as areas da
vida. Este é outro topico muito conectado a base tedrica evidenciada anteriormente,
principalmente ao que tange o conceito de educagao continuada ja explorado pela Scott
(2015).

Ainda sobre a concepgao dos fundamentos da educagao, o documento enaltece

o Paradigma Pedagogico Inaciano, que apresenta uma proposta epistemoldgica que
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aborda trés dimensoes: a) a experiéncia; b) a reflexdo e c) a agéo. A instituigdo evoluiu
a proposta ao incorporar mais duas perspectivas, a contextualizacédo e a avaliagao,
permitindo assim “oferecer uma sequéncia de cinco momentos sucessivos, coerentes,
articulados e mutuamente inter-relacionados do processo pedagogico: Contextualizagao,
Experiéncia, Reflexdo, A¢ao e Avaliagao” (PDI, 2019, p. 35). O entendimento € de que a
abordagem pratica dessa proposta seja apreciada no “ambito didatico-pedagogico, da
sala de aula e dos processos de ensino e aprendizagem” (PDI, 2019, p. 36). E
interessante perceber a existéncia entre uma possivel conexao desses movimentos com
conceitos como o da aprendizagem experiencial de Kolb (1984) e a espiral de construg¢ao
de conhecimento de Nonaka e Konno (1998). Ambos os autores tratam de quatro
movimentos onde existe construgdo de conhecimento sobre aspectos distintos, mas
possiveis de serem conectados entre si e que podem se conectar a releitura do
Paradigma Pedagogico Inaciano feito pela instituicao.

Outro fator importante para essa pesquisa que se encontra no PDI é o conceito
da formacgao integral como concepgao pedagoégica. O documento denota a importancia
de entender a formacao integral como uma formacao humana que se estende “para além
da formacéo profissional, o que implica a atengdo em todas as areas do conhecimento e
a compreensao do humano como parte de um organismo social, cultural, econémico,
tecnoldgico, politico e ambiental” (PDI, 2019, p. 39). Percebe-se aqui o entendimento do
individuo pertencente a instituicido de forma plena, ou seja, com todos seus valores,
competéncias e caracteristicas.

Dessa forma, a instituicdo entende que para propiciar uma formagao integral, é
preciso entender que existe um compromisso de potencializar a formagado humana e
profissional das pessoas por meio de qualquer espacgo da instituicdo, seja ele fisico ou
virtual. Portanto, qualquer acao realizada pela instituicdo parte dessa premissa de

potencializar a formagao completa. Ainda sobre isso, o PDI denota que:

Entende-se experiéncia formativa como um processo vivo, experienciado de
forma pessoal e coletiva (presencial ou virtualmente por meio de processos
interativos), porém significado pessoalmente. O dialogo inter e transdisciplinar
torna-se fundamento estruturante das agdes institucionais na promogao de
ensino, pesquisa e extensao, que tenham como orientadores a ética, a justica e
a melhoria das condigbes de vida planetarias. (PDI, 2019, p. 39-40)

Apesar do documento possuir a tendéncia de referenciar esses conceitos aos

discentes da instituicdo, existe a possibilidade de estender esses processos também aos
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docentes. Por se tratar do desenvolvimento das pessoas para o século XXI, parte-se do
pressuposto que os atores responsaveis por auxiliarem os discentes na formacgao integral
também necessitam de uma formacédo, tanto docente quanto institucional, embasada
nesses conceitos. Sendo assim, pode-se conectar o perfil docente explorado
anteriormente com o conceito de formagao integral explorado aqui e com o conceito de
formagao continuada. Deste modo, € possivel presumir que a instituicao busque
desenvolver tanto na docéncia como em seus alunos a formacgao integral.

Ainda sobre isso, a instituicao entende que:

Nesse contexto de transformacgao digital, a Universidade privilegia experiéncias
pedagdgicas que promovam, em sintonia com o paradigma inaciano, a
provocacdo de saberes em contexto. Sdo propostos percursos formativos
flexiveis e conducentes a construcdo de repertérios personalizados, os quais
articulam experimentacao, reflexao e agao, de maneira a desenvolver, de forma
continua, nos sujeitos, responsabilidade, ética, autonomia, criatividade, espirito
empreendedor, compaix&do e capacidade de colaborar com outros sujeitos de
diferentes realidades. Tais percursos contemplam o acompanhamento continuo
do desenvolvimento das competéncias profissionais de modo a (re)orientar
sistematicamente a aprendizagem. (PDI, 2019, p. 40).

Além da formacéao integrada e continuada, aqui percebe-se uma conexao muito
forte com a aprendizagem experiencial de Kolb (1984), principalmente nos seguintes
trechos: a) “privilegia experiéncias pedagogicas que promovam (...) a provocagao de
saberes em contexto” e b) “sdo propostos percursos formativos flexiveis e conducentes
a construcao de repertorios personalizados, os quais articulam experimentacgao, reflexao
e acao”. O primeiro trecho (a) enaltece a promocéao de experiéncias, provocando saberes
em contexto, que esta diretamente alinhada com a aprendizagem em contextos da
aprendizagem experiencial. O segundo (b) perpassa algumas das etapas do ciclo da
aprendizagem de Kolb (1984), que nao se resumem somente a teoria dele, mas que a
embasam, como experimentacao, reflexao e agao.

E por fim, o ultimo trecho importante nesse contexto da concepgao de educagao

e que esta relacionado aos docentes da instituicao esta expresso no paragrafo a seguir:

Como um dos atores desses espagos, o docente universitario renova-se
constantemente a partir de um modus operandi institucional jesuita, expresso na
Pedagogia Inaciana. Para tanto, o docente deve (pré)ocupar-se com a formagéao
integral da pessoa humana, bem como com um processo formativo docente
pautado pela exceléncia. Isso implica convidar constantemente os docentes a
revisitarem, problematizarem e proporem novas praticas pedagoégicas de forma
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orientada pelo principio pedagogico do magis®. Significa, também, por parte da
Universidade, envolver os docentes em atividades formativas mediante o uso de
metodologias diferenciadas que os levem a vivenciar a ativagdo de suas
capacidades cognoscitivas. (PDI, 2019, p. 41).

Aqui observa-se, novamente, a busca da instituicao pelos conceitos de renovagao
e reinvencgao pessoais dos docentes, que se conecta com a formacgao continuada. Esses
conceitos sao pautados pela busca pelo magis que se traduz no critério de exceléncia.
A partir do trecho: “isso implica convidar constantemente os docentes a revisitarem,
problematizarem e proporem novas praticas pedagogicas”, pode-se pressupor que o
sistema de formagao docente da instituigdo busca sempre incentivar a inovagao. Isso
ocorre por meio da exploragdo de suas praticas pedagogicas atuais, criticando-as e
adaptando-as, e pela busca de novas abordagens para serem aplicadas em sala de aula.
Por fim, sobre os docentes, o trecho: “envolver os docentes em atividades formativas
mediante o uso de metodologias diferenciadas que os levem a vivenciar a ativacao de
suas capacidades cognoscitivas” denota uma preocupacdo da instituicdo por
proporcionar aos docentes atividades de formagao focalizadas em aprendizagem
experiencial. Percebe-se aqui uma evidéncia do enfoque na busca da instituicdo pela
aprendizagem experiencial em suas formagdes docentes. Assim finaliza-se a analise

sobre o Plano de Desenvolvimento Institucional da instituigao.

4.2 Analise das Entrevistas

O proximo passo € analisar os resultados obtidos nas entrevistas com os
responsaveis sobre a formacado docente da graduacéo da instituicdo. Aqui se mostra
importante ressaltar o perfil dos participantes entrevistados. Nessa etapa, foram
entrevistadas trés pessoas, dentre elas, duas que atuam em seu dia a dia na unidade
académica de graduacado e uma que fez parte anteriormente, mas que se distanciou
recentemente. O Participante | é responsavel pela geréncia da unidade, enquanto os
outros dois, o Participante Il, atualmente, responsavel pela geréncia de desenvolvimento

do ensino e o outro, o Participante Ill, estava nesse cargo até 2019.

32 Magis: “Compreende, além do ja exposto, que o critério de exceléncia (magis) € aplicado a todas as
areas da vida. A exceléncia, no entanto, ndo se confunde com a competicdo, nem com uma medida de
progresso. E, antes, a busca de desenvolver, de maneira plena, as capacidades individuais, de acordo
com as caracteristicas de cada um e as suas possibilidades. Seu objetivo € formar lideres, no sentido
de pessoas que assumam posi¢des de responsabilidade na sociedade.” (PDI, 2019, p. 35).
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Essas entrevistas possuiam a intengdo de compreender se existia o
desenvolvimento de algumas competéncias para o professor do século XX| sob a
perspectiva de Borba (2019). Também buscou-se compreender se as capacitagdes
desenvolvidas pela formacdo docente eram pautadas pela aprendizagem experiencial
de Kolb (1984) e pela espiral de construgao de conhecimento de Nonaka e Konno (1998).
Desse modo, para melhor compreensao, os dados foram separados por autor, onde a
primeira parte sera sobre as competéncias segundo Borba (2019).

Foram escolhidas apenas duas competéncias, o Saber Projetar e o
Autoconhecimento. O Saber Projetar foi escolhido por ser a competéncia mais alinhada
com a tematica de design e com o pensamento projetual, que ja € entendido como uma
competéncia necessaria a ser desenvolvida nos alunos para o século XXI. O
Autoconhecimento, por sua vez, por também ser entendido como algo a ser desenvolvido
nos alunos para o século XXI, mas que também permite aos proprios professores
compreenderem seus proprios limites e entenderem os pontos fortes e fracos de sua
atuagao. As entrevistas completas podem ser visualizadas nos Apéndices B e C deste

documento, assim, a Tabela 5 apresenta a sintese dessa primeira etapa das entrevistas.
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Tabela 5 - Sintese das entrevistas com a unidade de formagao sobre as competéncias

do professor

Borba, (2019)

Pesquisador

Competéncias Respostas

do Professor

Perguntas

-Como a légica

- A experiéncia de

- Estamos

- Quando fez

criativa e de formacgao docente desenvolvendo um parte da unidade
projetos é precisa construir um desenho das de formacao, ja
incentivada espaco para competéncias a partir buscavam

pelas potencializar a do perfil docente, ativamente
capacitacbes criatividade, o para trabalhar as embutir esses
desenvolvidas pensamento projetual, formagdes baseadas conceitos nas

pela instituicdo?

se isso for a base do

na formagéao

formacgdes, mas

-Ecomovocé quequerse continuada em cima  acredita que de
acredita que desenvolver; de cada competéncia. forma explicita
. isso modificaa - Existe o incentivo Dessa forma ainda era muito
S abordagem dos para o poderemos mensurar incipiente;
-“O—’. professores? desenvolvimento de para que - Ainda acredita
a criatividade, nao competéncia ja que existe muito
= especificamente de fizemos alguma por fazer.
_8 pensamento projetual; formagéo e para qual
% - Sente que no néo;
momento que se - Nao fizeram nada
aborda alguns com a finalidade do
aspectos em pensamento projetual
formacdes, esses e criativo, mas
conceitos e logicas de  entende que estédo
pratica acabam presentes em outros
irradiando e processos de forma
transcendendo para os indireta.
outros lugares da
instituicao.
- No que é - Buscam construir - Nao de forma - Nas formacgoes
trabalhado para comunidades de explicita, acredita que gerais nunca
as capacitagbes pratica que auxiliam a poderia ser feito mais; foram feitas,
dos potencializar a - Entende que sé os  enquanto ela
professores, aprendizagem dos professores que ja se participou da
como professores, em que conhecem buscam as unidade de
g incentivam os 0s membros formagdes graduacéo e
() professores a compartilham acredita que ainda
% se conhecerem repertério e aprendem nao é feito;
Q2 melhor e conjuntamente sobre o - Fizeram esse
c entenderem processo, o outro e incentivo para
3 seus pontos sobre si mesmos alguns
g fortes e fracos? também:; professores de
< - Nao existe disciplinas de
desenvolvimento desenvolvimento
explicito para o pessoal e
autoconhecimento profissional de um
atualmente. grupo de
graduacoes.

Fonte: elaborado pelo autor

A partir dos depoimentos das entrevistas, aparentemente, ndo existe nenhum foco
em desenvolver alguma dessas competéncias diretamente ou de forma generalizada.

Apesar disso, alguns dados interessantes podem ser levantados.
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Com relagdo a competéncia do Saber Projetar (BORBA, 2019), o Participante |
comentou que: a) entende que a formagado docente precisa construir espagos para
potencializar o desenvolvimento do que se deseja desenvolver; b) sempre houve o
incentivo de desenvolver a criatividade nos processos de formagao docente; e, c) sente
que o que é desenvolvido nos processos de formacgao irradia para outros lugares da
instituicdo. O Participante Il relatou que: a) existe a construgao de um desenho sobre
que competéncias devem ser desenvolvidas a partir do perfil docente, permitindo a
formacgao continuada entrar em agao, assim como a possibilidade de mensurar os
avancgos; e, b) apesar de nao incentivarem o desenvolvimento direto para o pensamento
projetual e a criatividade, esses conceitos estdo presentes de forma indireta nos
processos desenvolvidos, pelo menos desde que esta nessa posi¢ao. O Participante |ll,
por sua vez, expde que: a) ja buscavam incluir esses conceitos nas formagdes quando
ele fez parte da unidade de graduacao, porém entende que ainda era de forma muito
incipiente, corroborando com o Participante Il; e, b) ainda acredita que ha muito por fazer.
No entanto, ndo se obteve uma resposta clara com relagcdo a como esses conceitos eram
incorporados nas atividades, se isso ocorria na construgdo dos mesmos ou se era de
alguma forma elaborado pelas atividades para a docéncia.

Com relagao a competéncia de Autoconhecimento (BORBA, 2019), a partir dos
dados da Tabela 5, o Participante | entende que: a) buscavam construir comunidades de
pratica para potencializar a aprendizagem dos professores, onde compartilhavam
conhecimentos e aprendiam em conjunto; e, b) ndo havia o desenvolvimento explicito de
autoconhecimento. O Participante Il relatou que: a) ndo ocorria de forma explicita e que
poderiam fazer mais; e, b) que apenas os professores que ja se conheciam bem
buscavam a formacao docente. O Participante Il expds, entdo, que: a) nas formacdes
gerais nunca ocorreu o incentivo enquanto ele fez parte da unidade; e, b) incentivaram
esse desenvolvimento em alguns professores que ministravam disciplinas especificas de
desenvolvimento pessoal e profissional em um grupo de graduagdes. Desse modo, pode-
se inferir que, aparentemente, ndo exista um incentivo explicito e generalizado para o
desenvolvimento desta competéncia na instituicéo.

Percebe-se assim, que embora possa existir a preocupagao da unidade de
formagao em incitar o desenvolvimento de competéncias nos professores da instituicao,
ela parece nao ocorrer diretamente e de forma generalizada para as competéncias de

saber projetar e autoconhecimento sugeridas por Borba, (2019). No entanto, parece
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haver alguns ensaios sobre, ndo apenas o incentivo ao desenvolvimento de
competéncias em geral, mas a alguns aspectos conectados a essas competéncias. Esse
incentivo aparece em relatos como: pelo foco em desenvolver criatividade; pela proposta
de construir espacos compartiihados que potencializem a aprendizagem; pela
construcdo de um desenho de competéncias; pela visdao de incluir alguns desses
conceitos na construgao das atividades docentes; pela constru¢do de comunidades de
praticas que compartilhem conhecimentos; e, pelo incentivo isolado ao desenvolvimento
da competéncia de autoconhecimento para um pequeno grupo de professores.

Assim, é possivel perceber uma iniciativa para o desenvolvimento de uma cultura
de formacao docente, ainda que parega ser de forma incipiente. Essa cultura,
aparentemente, se apoia no perfil docente visualizado no plano de desenvolvimento
institucional, para desenhar competéncias que servirdo de base para a construcédo de
uma formacao continuada. Parece promissor, contudo, o Participante Il acredita que a
unidade de formagdo docente alcance apenas cerca de 20% dos professores da
instituicdo nas atividades propostas de forma recorrente. Ainda, segundo os trés
participantes, existem atividades propostas nos recessos, tanto de verdao quanto de
inverno, que abrangem mais docentes, acreditam que cerca de 80% dos professores da
instituicdo. Ressalta-se que esses numeros nao sao estatisticos, mas estimativas
relatadas pelos responsaveis pelas unidades de formacdo. Mostra-se assim uma
iniciativa importante para o desenvolvimento de uma cultura de formacao docente,
contudo ainda incipiente para auxiliar a capacitar professores em competéncias.

A segunda variavel coletada nas entrevistas esta relacionada a aprendizagem

experiencial de Kolb (1984). Dessa forma, a Tabela 6 apresenta tais resultados:
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Pesquisador

experiencial

Part. |

Part. Il
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Tabela 6 - Sintese das entrevistas com a unidade de formagéo sobre a aprendizagem

Part. lll

Variavel Perguntas

- Quando as
formacdes /
capacitagdes sdo

Respostas

- Pensamos em
formatos de
capacitagcdo em que o

construidas, como formato e o contetido

VOCEs pensam no
desenvolvimento
das atividades,
que tipos de
atividades séo
priorizadas e de
que forma isso

F pode influenciar a
0

®

-~ professores?

o) - Costuma-se

@) ensar na

S p

N

construgao de
conhecimento a

seja, que agindo
emum
determinado
contexto, se
aprende a partir
dessa
experiéncia?

Aprendizagem Experiencial

sejam pensados em
conjunto, para
desenvolver
competéncias por
meio de oficinas;

- Precisavamos
desenvolver
colaboragao nos

aprendizagem dos professores, entao

formou-se espacgos
para incentivar e
desenvolver essa
capacidade neles;
- Muitas vezes

partir da agdo? Ou faziamos workshops,

inclusive, para
desenhar a propria
capacitagao;

- Para gerar inovacéo,
precisa-se dar espago
para que ela aconteca
em todos os niveis.

- Valorizamos
muito o modelo de
oficina, workshop,
onde o professor
néo é passivo, ele
precisa agir;

- Utilizam de
contextos para que
os professores
trabalhem neles;

- Sempre
pensando na
l6gica de permitir o
professor
experimentar para
que ele também
possa
experimentar com
os alunos;

- Entende que o
professor também
deve tracgar seu
préprio caminho a
partir de uma boa
oferta de
formacdes.

Fonte: elaborado pelo autor

- Havia um principio
basico nas formagbes que
era criar uma dindmica
que espelhasse o que os
professores faziam com
os alunos, dessa forma
sempre se utilizou de
metodologias ativas, onde
tirava o professor do
papel passivo;

- As formagdes eram
pensadas para que o
professor se
transformasse em um
fator ativo das atividades;
- Existia a ideia de que
era importante que o
professor saisse do
evento com algo pronto
para levar para a sala de
aula;

- Os professores
aprendiam em contexto,
com a pratica,
experienciando os
conteudos.

Alguns pontos interessantes foram relatados pelos entrevistados, o Participante |
relatou que: a) construiam as atividades de modo que o formato e o conteudo fossem
pensados juntos, assim usavam muito os modelos de oficinas; b) quando precisaram
desenvolver colaboragdo na docéncia, buscaram construir espagos em que fosse
incentivado esse desenvolvimento; ¢) muita vezes se utilizavam de workshops, inclusive
para construir as atividades de capacitagao; e, d) para gerar inovagao, € necessario
proporcionar espago para que ela aconteca em diferentes niveis da instituicdo. O
Participante Il comentou que: a) valorizam muito o modelo de workshop e oficinas, onde
o professor nao é passivo; b) utilizam de contextos nas atividades para que a docéncia
trabalhe neles; c) sempre pensaram na perspectiva de o professor experimentar para
que também pudesse experimentar em sala de aula; e, d) entendiam que o proéprio
professor deveria tracar seu caminho de aprendizagem a partir de uma oferta

proporcionada pela unidade de formagao. O Participante lll, por sua vez, expds que: a)
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um dos principios basicos das formagdes era de criar uma dinamica que espelhasse o
que a docéncia fazia com os discentes, se utilizando de metodologias ativas para isso;
b) as atividades eram pensadas de forma a tornar os professores em atores ativos do
processo; c) existia a ideia de que o professor precisava sair da atividade com algo pronto
para levar a sala de aula; e, d) os professores aprendiam em contexto, com a pratica,
experienciando os conteudos.

Assim, pode-se dizer que todos os participantes responderam de forma positiva
sobre o0 uso da aprendizagem experiencial (KOLB, 1984), cada um a sua maneira. Nesse
sentido o Participante Il trouxe uma frase muito alinhada com a teoria de Kolb (1984),
“os professores aprendiam em contexto, com a pratica, experienciando os conteudos”.
Pode-se inferir aqui, a partir da perspectiva de todos os participantes, alinhando com a
frase do Participante Ill, que as formagdes se baseavam na teoria da aprendizagem
experiencial de Kolb, (1984) para desenvolver seus processos de formagao. Além disso,
os Participantes | e Il comentaram sobre o uso de workshops e oficinas. Enquanto os
Participantes Il e Il comentaram sobre o uso de oficinas, que pode ser considerada uma
traducdo possivel para workshop. Tanto oficinas quanto workshops possuem a
caracteristica de produzir praticas que propde aos participantes se tornarem atores
ativos.

Outro ponto a ser ressaltado € o depoimento do Participante Il, sobre fazer o
professor vivenciar determinada situagao para que ele utilizasse sua experiéncia em
formacgao para moldar sua sala de aula. A légica estava no intuito de fazer o professor
experimentar na formacgao para se sentir confortavel para experimentar em sala de aula.
Esse ponto ndo possui relagao direta com as bases estudadas nessa pesquisa, mas de
forma indireta pode possuir uma relagdo com o incentivo a inovagao, mas também com
o aprender a partir do agir em contexto de Kolb (1984). Aqui também pode-se conectar
o comentario do Participante Il sobre explorar dinamicas em que, nas atividades
propostas pela unidade de formacao, buscava-se um espelhamento entre o que era
experienciado pelos professores e o0 que ocorria em sala de aula. Dessa forma busca-se
novamente o aprender em contexto, pela experiéncia, também muito atrelado a teoria de
Kolb (1984).

Por ultimo, surgem algumas curiosidades interessantes acerca das atividades
propostas pela unidade de formagao, como: o uso de workshops para construir as

atividades a serem propostas para a docéncia; a proposta de os professores sairem das
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atividades com algo pronto para aplicar na sala de aula; a ideia de que precisa-se propor
espacos para que a inovagao ocorra na instituicao; o entendimento de uma oferta robusta
por parte da unidade de formagao; e, a ideia de o professor tracar seu préprio caminho
de formacéao docente.

Por fim, o ultimo ponto que se buscava nas entrevistas tinha relagao com a espiral
de criagdo de conhecimento da Nonaka e Konno (1998). Para isso, a Tabela 7 evidencia
os resultados:

Tabela 7 - Sintese das entrevistas com a unidade de formagao sobre a espiral de

conhecimento

Fonte Pesquisador Part. | Part. 1l Part. Il

Variavel Perguntas Respostas

- As formacgdes /

- As atividades

capacitagdes usualmente aconteciam em

acontecem em grandes
grupos, correto? Mas a

socializagdo também é
incentivada dentro
desses processos?
Como?

- Nessa socializagao se

incentivam as
externalizagdes de

conhecimentos entre os

grupos, com troca de
saberes

- Sempre buscaram
fazer um
fechamento, pois
entendem que é um
momento de
metacognigao.

- E fundamental que
ao final do processo

- Trabalham em
grupos,
ativamente
produzindo
algumas coisas,
fazendo do
professor um
aluno ativo.

- Entende que
normalmente é
um momento
também para os

- As atividades
sempre aconteciam
em grupos, com
grandes turmas;

- Sempre existia um
fechamento das
atividades, em varias
oficinas havia um
manifesto, por meio
de perguntas como:
"0 que esse evento
me inspirou?" e "eu

professores? de aprendizagem professores saio daqui pensando
- Também ha o incentivo  experiencial se torne trocarem no que?"

da combinagao desses a jornada de experiéncias.

conhecimentos? aprendizagem visivel

- Por fim, vocés e, portanto,

incentivam a disponivel para o

internalizagéo de todos participante.

esses conhecimentos?
Tal como uma etapa
reflexiva?

Espiral de Construgdo de Conhecimento
(Nonaka e Konno, 1998)

Fonte: elaborado pelo autor

Ressalta-se que todos os participantes responderam que as formacoes
trabalhavam com atividades em grupos onde havia o compartihamento de
conhecimentos entre os integrantes. Assim, o Participante | relatou que: a) as atividades
ocorriam em grupos e com trocas de conhecimentos; b) sempre buscavam fazer um
fechamento das atividades, entendendo que era um momento de metacognicao; e, c) é
fundamental tornar a jornada de aprendizagem visivel e disponivel ao participante ao
final de um processo de aprendizagem experiencial. O Participante Il comentou que: a)

costumava-se trabalhar em grupos, onde os professores se transformavam em alunos
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ativos; e, b) entende que € um momento em que existe a troca de experiéncias entre os
docentes. Por sua vez, o Participante Il expbs que: a) as atividades costumavam ocorrer
em grupos, com grandes turmas de docentes; e, b) sempre existia um fechamento das
atividades, em algumas a unidade de formagao propds a confecgdo de um manifesto,
pelos professores.

Além disso, como de costume, em trabalhos em grupo, os conhecimentos de
cada integrante possuem chances de serem externalizados. Isso ndo € uma regra,
porém, dependendo do que for exigido dos participantes, a experiéncia e seus
conhecimentos tacitos podem emergir para o trabalho em grupo, assim como alguns
desses conhecimentos podem servir aos demais participantes, construindo o processo
da espiral de conhecimento de Nonaka e Konno (1998). Lembra-se aqui que o modelo
dos autores leva em consideragao a Socializagao, a Externalizagdo, a Combinagédo e a
Internalizacdo de conhecimentos, transformando conhecimentos tacitos em
conhecimentos explicitos e posteriormente construindo o caminho inverso, de
transformar conhecimentos explicitos em tacitos.

Dito isso, ao analisar as respostas da tabela, é possivel ver alguns dados
relevantes. Entre eles, os Participantes | e lll enaltecem a importancia de efetuar um
fechamento ao passo que a atividade se finaliza, para mostrar a jornada de
aprendizagem para os participantes. Isso pode ser conectado a uma das etapas da
espiral de conhecimento de Nonaka e Konno (1998), onde o conhecimento é
internalizado a partir de uma etapa reflexiva para ser transformado de conhecimento
explicito para conhecimento tacito.

Além disso, o Participante Ill explanou sobre a confecgao de um manifesto por
parte dos professores em que eles, objetivamente, precisavam descrever como a
atividade os haviam transformado e o que eles haviam aprendido ali para levarem para
suas casas e salas de aula. Fazendo assim uma espécie de personalizacao reflexiva
apods a atividade, ou seja, deixando cada um internalizar esses conhecimentos, mas
ainda tangibilizando o aprendizado em um documento que poderia ser revisitado em
outro momento. Mais uma vez conectando-se ao movimento de internalizacdo de
Nonaka e Konno (1998) e relacionando ao comentario do Participante | que relatou a
necessidade de um fechamento das atividades, como um processo de metacogni¢cao

para os participantes.
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O Participante Il, por sua vez, comentou sobre como eram 0s processos, que eram
em grupos, onde os professores atuavam de forma ativa. Dessa forma eles assumiam
papel de aluno dentro do processo, realizando tarefas de acordo com o que a formagao
pedia. Também foi relatado, pelos Participantes | e Il, que havia troca de conhecimentos
e saberes, conectando assim as etapas de socializagdo e externalizagao de Nonaka e
Konno (1998), onde se expde os conhecimentos tacitos entre os pares e os grupos. E
possivel que existam também os movimentos de combinagdo nas atividades propostas
pela unidade de formacao, pois, apesar de ndo ser comentado, usualmente em
workshops existe momentos de compartilhamento e apresentacéo de trabalhos entre
grupos, sugerindo assim sua ocorréncia. Assim finaliza-se a analise sobre a coleta de

dados, partindo-se para a discussao acerca do que foi coletado.
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5 DISCUSSAO

A partir da analise dos resultados coletados pela pesquisa, agora se torna
necessario criar uma discussao relevante entre os dados e as fontes tedricas abordadas,
bem como, se necessario, adicionar outras fontes relevantes. Desse modo, o presente
capitulo possui o objetivo de evidenciar conexdes importantes para o andamento desta
pesquisa.

Para cada pessoa a aprendizagem significativa ocorrera de um modo distinto, seja
porque cada um possui suas histérias, suas caracteristicas, suas competéncias e seus
modos ideais de apreender os conhecimentos e desenvolver competéncias. Em outras
palavras, além da forma como cada um vé e percebe o mundo, suas culturas e
caracteristicas, a forma de aprender, construir conhecimento e desenvolver
competéncias também serdo diferentes. Fato € que a aprendizagem, a construgao de
conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias sao temas muito complexos e que
diversos autores ja pesquisaram e seguem pesquisando.

Dito isso, a aprendizagem dos professores também & um tema complexo e,
obviamente, que a aprendizagem deles ocorrera por distintas fontes de construgao e
transformacao de conhecimentos. Assim como todos, suas praticas diarias sdo moldadas
a partir de multiplas fontes de cultura, conhecimento, crencas e tudo o que influencia
uma pessoa a ser quem ela é. Entre essas fontes, pode-se destacar alguns, como: sua
trajetoria académica de estudos, sua pratica do dia a dia em sala de aula, suas
experiéncias vividas dentro e fora de onde trabalham. Porém, um elemento que se torna
importante em qualquer instituicao, é a forma como a prépria lida com o desenvolvimento
continuo de seus professores. Aqui aparecem unidades de formagao docente como um
elemento importante para o continuo desenvolvimento dos professores. Este ndo é o
unico fator para atingir esse feito, no entanto a formagao docente € um pilar importante
a ser ofertado e incentivado pelas instituicoes.

Desse modo, em se tratando do processo de desenvolvimento de competéncias,
entende-se que a formagao docente ndo sera o suficiente para que alguém adquira uma
competéncia, mas pode se tornar um elemento importante para o incentivo a esse
desenvolvimento. Ao passo que para o desenvolvimento de uma competéncia sejam
necessarios processos de construgao de conhecimento em distintos momentos e locais,

assim como de diversos tipos de conhecimentos, a formagao docente pode ser um pilar
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importante para que um professor desenvolva determinada competéncia. Por isso, &
necessario um plano institucional direcionado a esse desenvolvimento e que seja
executado pelos processos de formagao docentes de forma objetivada para preparar ou
aprimorar os processos de ensino e aprendizagem que ocorrem em sala de aula. Dito
isso, obviamente que esses processos também ocorrem a partir da influéncia de diversos
aspectos dentro de uma sala de aula, tais como o proprio ambiente fisico, evidenciados
por Alves et al (2016).

Contudo, a essa pesquisa interessa o que o professor precisa para lidar com as
diversas questdes que o século XXI trouxe para a sala de aula (aqui pode-se entender a
sala de aula tanto como espacgo fisico quanto metafisico). Mais especificamente, em
como auxiliar no desenvolvimento desses professores para que consigam lidar com
essas questdes. Sendo assim, acredita-se que as unidades de desenvolvimento de
ensino dentro das instituicbes possuem um papel importante nesse aspecto relacionado
ao desenvolvimento e capacitagao docente. E, ao que tudo indica até aqui, esse papel
esta relacionado a algumas novas competéncias bem como a um tipo especifico de
aprendizado. Dentre as competéncias, além dos aspectos abordados por Scott (2015),
essa pesquisa buscou em Borba (2019) uma perspectiva inovativa e embasada no
design estratégico. Enquanto sobre a aprendizagem, essa pesquisa abordou a
aprendizagem experiencial de Kolb (1984) e a espiral de construcdo de conhecimento
de Nonaka e Konno (1998), ambos como embasamento para o uso de workshops nos

processos de formacao.

5.1 As competéncias do professor

Aqui alguns pontos levantados pela pesquisa sao importantes de serem
enaltecidos para a discussao. O Plano de Desenvolvimento Institucional observado nos
resultados busca um perfil docente muito alinhado com algumas das competéncias
necessarias ao século XXI. Desse modo, pode-se inferir que ao ser confeccionado, o
PDI foi baseado em alguns desses estudos citados por Scott (2015), ou até mesmo na
propria autora, apesar de nao ser citado. Uma questao interessante € a de que o PDI
elaborou sobre algumas caracteristicas e habilidades para os professores,
diferentemente de estudos como o de Scott (2015), que possui seu enfoque nas

competéncias a serem desenvolvidas nos alunos. Notoriamente, o PDI também elabora
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sobre essas competéncias para os discentes, contudo esse ponto ndo se mostrou
relevante o suficiente para tratar nessa pesquisa.

O estudo de Scott (2015) separa as competéncias em quatro grupos distintos: a)
Aprender a saber; b) Aprender a fazer; c) Aprender a ser e d) Aprender a viver juntos. Ao
olharmos para o PDI a partir desses nichos, encontram-se quatro competéncias
relacionadas ao grupo B (aprender a fazer), trés competéncias pertencentes ao grupo C
(aprender a ser) e quatro relacionadas ao grupo D (aprender a viver em conjunto). O
grupo A nao possui nenhuma competéncia enaltecida pelo estudo de Scott (2015).

Segundo a autora, aprender a saber esta relacionado aos conteudos essenciais
que as pessoas precisam desenvolver como: gramatica, interpretacédo de texto, linguas
mundiais, artes, matematica, economia, ciéncia, geografia, histéria, sistema
governamental e educagéo civica. Contudo, o estudo indica que os conteudos precisam
estar integrados entre si e contextualizados a fatos reais. Além disso, precisa-se pensar
na educacgao continuada e, recentemente, comegaram a integrar essa lista de conteudos
/ disciplinas questbes da vida moderna como: consciéncia global, letramento em
financas, economia, negoécios e empreendedorismo, cidadania e nocbes basicas de
saude para se ter uma consciéncia de saude e bem-estar.

Portanto, apesar de nao ser possivel encontrar competéncias relativas ao
aprender a saber no PDI, percebe-se que alguns desses conceitos estao implicitos na
propria cultura da instituicdo, tais como o de educacido continuada que permeia 0s
depoimentos das entrevistas, mas também esta em alguns trechos do PDI que falam
sobre desenvolvimento continuo e ensino para a vida. Além disso, o PDI também se
alinha com questdes da vida moderna como consciéncia global, letramento em
empreendedorismo, cidadania e bem-estar (ndo diretamente relacionada a questdes de
saude fisioldgica).

Dessa forma, conclui-se que a instituicao esta, em teoria a partir de suas diretrizes
e orientagdes, alinhada com alguns dos estudos mais recentes sobre competéncias a
serem desenvolvidas pelas pessoas para enfrentarem os desafios do século XXI. Nao
apenas pensando em seus discentes e em qual perfil ou como a instituicao quer formar,
mas também com um enfoque especial em que tipo de profissionais ela precisa ter em
seu corpo docente para atingir esses objetivos. Isso, por si s, em teoria também
direciona a forma e conteudo dos processos de formagao dos professores para aprimorar

a pratica dos docentes atuantes no momento, bem como para orientar os novos
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entrantes. Aqui mostra-se relevante ressaltar o que o Participante Il relatou, em sua
entrevista, sobre o desenvolvimento de competéncias da unidade de formagao, onde ele
disse que: “Estamos desenvolvendo um desenho das competéncias a partir do perfil
docente, para trabalhar as formagdes baseadas na formacao continuada em cima de
cada competéncia®. Isso demonstra que existe uma busca da prépria unidade de
formacgao para correlacionar o perfil docente do PDI com competéncias especificas para
serem trabalhadas nas atividades formativas. Também demonstra a preocupagao em
ofertar uma formacao continuada acerca do que a instituicdo busca para sua docéncia.
Além disso, o Participante também continua: “Dessa forma poderemos mensurar para
que competéncia ja fizemos alguma formagao e para qual ndo”, demonstrando assim
uma busca pela possibilidade de quantificar os trabalhos da unidade entre o que deve
ainda ser feito e o que ja atingiram.

Dando segmento a discussao desta pesquisa e ainda examinando o PDI da
instituicdo, é necessario observar a analise do PDI com relagcdo as competéncias
sugeridas por Borba (2019). Nesse aspecto, a proposta de Borba (2019) se destaca por
oferecer uma perspectiva inovadora a partir de competéncias complementares ao que ja
€ exigido na pratica docente. Ao observarmos a analise relacional entre PDI e as
competéncias sugeridas pelo autor, percebe-se que algumas competéncias se conectam
ao que a instituicdo busca como perfil docente. Entretanto, duas competéncias nao
aparecem: i) Saber projetar e ii) Promover engajamento, curiosamente as duas primeiras
da proposta de Borba (2019).

A competéncia i) saber projetar ndo aparece diretamente no plano de
desenvolvimento institucional, isso pode ocorrer por ela ser uma proposta nova
elaborada pelo autor. A ideia de um professor que projeta a experiéncia da sala de aula,
que atue como um designer atua em projetos, aprendendo conforme o desenvolvimento
da propria aula ou disciplina, € um conceito inovador. Aqui, pode-se invocar os conceitos
de reflexdo-na-ag¢ao de Schon (2000), para tentar explicar um pouco sobre a atuagao de
um professor projetista.

Schon (2000) entende que quando se esta projetando existe um momento em que
o projetista age em contexto, observando um obstaculo ou um problema em seu projeto,
para entao fazer um ajuste e seguir o curso natural do projeto. Esses ajustes surgem a
fim de aprimorar o projeto, resolvendo situagdes que surgem a medida que o projetar

ocorre. A reflexdo-na-acao é responsavel pela resolugao dessas situagcdes adversas que
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emergem ao longo do agir projetual. Segundo o autor, a reflexdo-na-acdo esta
diretamente relacionada a quantidade de experiéncia que determinado projetista possui
em projetar, portanto pode-se entender que quanto mais experiéncia, maior a qualidade
dos ajustes feitos. E preciso entender aqui que a reflexdo-na-acéo néo é algo que ocorre
apo6s a agao, mas durante a agcido. Por exemplo, ao desenhar um produto, o designer vai
criando linhas, pontos, tragos e enquanto ele esta desenhando ele faz ajustes de acordo
com situagdes que emergem enquanto ele esta desenhando. A reflexdo-na-agdo nao
esta relacionada a um momento posterior de avaliagdo da qualidade final do desenho,
mas sim a uma avaliagdo momentanea durante o ato de desenhar. A reflexdo-na-agao
surge para resolver situagdes que o proprio ato de desenhar criou, inclusive no sentido
do adaptar a imaginagao ao papel / projeto.

Desse modo, a reflexdo-na-acado do desenhar de um designer esta par a par com
a adaptacao de uma ocorréncia em sala de aula que surge a partir da acao do professor.
Por exemplo, se um professor comeca sua aula e esta prevista a apresentacdo de um
determinado trabalho em grupos, mas o professor decide que a aula ocorrera em outro
local, diferente do habitual. Isso podera causar situagdes adversas nao previstas, como
a falta de uso de um projetor ou quadro, ou até mesmo algum grupo que nao esteja tao
bem-preparado. Portanto, o professor devera realizar alguns ajustes a aula, e, quanto
melhor ele os fizer, possivelmente melhor sera a experiéncia dos alunos. Da mesma
forma, se estiver programado para os alunos realizarem uma apresentacao e os alunos
nao estiverem preparados, o professor tera que adaptar seu plano de aula para as
préximas, dando-os mais tempo para finalizarem suas tarefas. Assim, pode-se perceber
que existem inUmeros momentos que o professor pode se valer da reflexdo-na-acao,
contudo, isso por si s6 nao transforma um professor em um projetista. Visto que um
designer possui competéncias, capacidades, caracteristicas e atuagdes distintas, nao
podendo o limitar a um profissional que reflete-na-agao. A explicagao anterior possui a
finalidade de exemplificar uma das formas que se alinha com uma intercessdo comum
entre um professor e um projetista e ndo a de reduzir o que é um designer e o que ele
faz.

Por fim, para compreendermos bem a competéncia de saber projetar pertencente
a proposta de Borba (2019), torna-se necessario entender a que contexto de projeto que
o autor esta enaltecendo. Aqui o autor deixa algumas diferengas entre um projetar e um

projetar uma aula:
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Projetar um prédio que ndo existe envolve habilidades importantes, mas
circunscritas a compreensao técnica desse empreendimento. Projetar uma aula
que ndo existe, mas é construida na interagdo com os alunos que tém uma
histéria, € bastante diferente. Além disso, cada novo encontro com os alunos
envolve diferentes formas de articulagdo e interagdo em rede, entre eles. As
conexdes propostas e as interagdes realizadas definem o resultado que vamos
obter. (BORBA, 2019, p. 79).

Por assim dizer, entende-se que a competéncia de saber projetar envolve
diferentes aspectos nao tao controlaveis ou previsiveis. Assim o autor também reitera
que os professores ja possuem a habilidade de planejar disciplinas e o que ocorrera em
determinadas aulas de acordo com seus cronogramas e curriculos. Contudo, o projetar
esta deslocado para lidar com a imprevisibilidade e adaptagdes necessarias a cada aula.

Assim o autor complementa:

Nesse contexto, a competéncia projetual que estamos propondo envolve
compreender as variaveis, compreender as pessoas e desenvolver propostas.
Essas propostas devem ser construidas com os alunos e desenvolvidas ao longo
do tempo, tendo como resultado maior um processo de aprendizagem rico e com
sentido para cada um dos alunos. (BORBA, 2019, p. 79).

Conclui-se, entdo, que a dimensdo da competéncia de saber projetar aqui
proposta e entendida se relaciona com o projetar do designer, porém com aspectos
menos previsiveis e muito relacionais ao lado humano. Por assim dizer, entdo pode-se
considerar que seja uma competéncia muito complexa e de pouquissima recorréncia
entre os professores atuais. Contudo, uma possivel adicao importante ao repertério dos
professores, ao considerar um campo como o da educagao, que necessita inovacdes
para conseguir cumprir com o que o mundo comega a exigir a partir do século XXI.

Desse modo, é possivel compreender alguns motivos para essa competéncia nao
estar presente como um norteador da instituicdo pesquisada. Primeiro, por ser uma
proposta nova a ser considerada, testada e falseada pela propria ciéncia. Segundo, por
possuir uma visao de design mais préxima ao design estratégico que, mesmo sendo bem
difundida por autores como Roberto Verganti em seus livros sem citar o design como
design estratégico, mas com suas nuances bem presentes no discorrer de seu texto,
ainda é uma visao recente e nao amplamente difundida no mundo como outras visdes
do design (tais como design thinking). Terceiro, por ser uma elaboragcdo ousada ao
compreender o design como um agente de mudanga profunda que permeia ndo apenas
essa competéncia, mas méetodos e processos diversos que podem ser aplicados em

diferentes contextos, tais como o da educacdo, para buscar inovagcdo e novas
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perspectivas e paradigmas ao ensino. Por fim, entende-se que essa competéncia possa
causar profundas mudancas na pratica dos professores, de modo a ser uma poténcia
que auxilie a atingir experiéncias significativas de aprendizagem dentro de sala de aula.

A outra competéncia n&o localizada no PDI é a de ii) promover engajamento, e ela
esta muito relacionada a capacidade dos professores de contar histérias, segundo Borba
(2019). O autor explana que o engajamento em sala de aula ocorre de distintas formas,
como a organizagao de grupos e o uso de paredes riscaveis, assim como 0 uso de
metodologias como o desenvolvimento de projetos ou resolu¢ao de problemas. Contudo,
essa competéncia se desenvolve muito em cima da conexdo entre o aluno possuir
interesse no topico estudado para que ele se engaje. Logo, a aprendizagem do aluno
podera ser de ordem significativa, possuindo maiores chances de ser mais bem
apreendida pelo aluno. Isso pode ocorrer conforme os distintos métodos utilizados em
sala de aula, mas também pela habilidade do professor em manter os tépicos atrativos
aos alunos, e aqui pode-se destacar a capacidade de contar histérias. A técnica de
storytelling pode auxiliar o professor a manter o engajamento dos alunos na aula e na
disciplina (BORBA, 2019).

Ao observar a sala de aula, em se tratando de uma posi¢do mais focalizada na
promog¢ao do aluno como um ator ativo de sua propria aprendizagem, percebe-se que,
para promover o0 engajamento da turma, exige-se um direcionamento maior para
atividades autbnomas que orientem os alunos. Aqui & possivel fazer uma conexao entre
0 promover engajamento e a aprendizagem experiencial, que pretende que o aluno
aprenda a partir de uma experimentacao ativa (KOLB, 1984). Nesse sentido, pode-se
dizer que a aprendizagem experiencial busca na interagdo dos alunos entre si, com o
professor e com o conteudo, um engajamento para que ocorra uma aprendizagem
significativa. Possivelmente ocorrera uma maior retengao do conteudo estudado ou até
da competéncia que se busca desenvolver desse modo.

Para finalizar a visdo sobre engajamento e com uma conexdao com a
aprendizagem experiencial, se mostra necessario reiterar essa visao de Borba (2019)

sobre a participagao dos alunos:

Se permitirmos a ele a cocriagdo em aula, participando da definicdo de topicos
de interesse, seu engajamento facilitara o desenvolvimento de um processo
efetivo de aprendizagem. Aprender e ensinar sdo termos inseparaveis, e um de
seus elementos centrais € o engajamento coletivo de alunos e professores.
(BORBA, 2019, p. 82).
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Assim sendo, vincula-se aos processos efetivos de aprendizagem dos alunos a
promogao de engajamento coletivo entre o ensinar e o aprender de alunos e professores.
Permite-se entdo que os alunos participem da tomada de decisdo dentro da sala de aula
e incentiva-se a cocriagdo nesse ambiente. A essa visdo pode-se conectar o design
estratégico de Zurlo (2010) e Meroni (2008) e a aprendizagem experiencial de Kolb
(1984).

Por outro lado, as competéncias de Borba (2019) possiveis de serem conectadas
ao PDI sao: iii) saber conectar; iv) promover a inovagao; v) personalizar e vi)
autoconhecimento. Nao é tanto de interesse discutir-se competéncia por competéncia
que estao conectadas ao PDI, pois a partir dos textos retirados do préprio documento ja
€ possivel se ter uma dimensao sobre elas, mesmo que o PDI ndo as explique em sua
totalidade conforme o autor as propde. Contudo, € relevante entender que mesmo Borba
(2019) nao traduz essas competéncias como novidades evidenciadas por ele, mas como
consequéncia da sintese do proprio autor a partir de outros estudos ja realizados
anteriormente por outros autores. Desse modo, € possivel que o proprio PDI ja esteja
embasado em alguns desses estudos utilizados por Borba (2019), alinhando assim
algumas de suas competéncias. Ademais, a busca por inovagao no setor de educagao
tem sido constante, permitindo assim aparecerem mais conexdes de estudos recentes
com planos de desenvolvimento institucionais de universidades distintas.

Até aqui discutiu-se sobre os planos acerca da instituicao, seus direcionamentos,
objetivos e planejamento para a gestao entre os anos 2019 e 2023 com relagcédo a sua
forma de ver a educagao e o papel dos docentes nesse contexto. Desse modo, foi
possivel perceber de que forma ela pretende atuar, qual o planejamento para atingir seus
objetivos e por qual caminho deve seguir. Surge entdo a necessidade de olhar-se pela
perspectiva da pratica, ou seja, como a formagao docente atua em seu cotidiano para
alcangar o que € almejado pela instituigao.

Aqui serao revisitadas as entrevistas, a fim de trazer a discusséo a respeito de
que resultados sao relevantes para essa pesquisa. Entende-se que os dados obtidos
podem complementar a visdo da pesquisa sobre a instituicdo em relagdo a diferenca
entre o que é pretendido e o que esta sendo efetivamente realizado. Ademais, por meio
dos depoimentos das pessoas responsaveis pela formagao docente da instituicao,

podem surgir outros apontamentos relevantes para a pesquisa e sua discussao a
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respeito das competéncias para os professores do século XXI e como auxiliar em seu
desenvolvimento.

Nesse sentido a pesquisa buscou abordar, nas entrevistas com as formacgoes,
duas competéncias propostas por Borba (2019): i) o saber projetar e ii) o
autoconhecimento. No que se refere as competéncias, as entrevistas ndao possuem
resultados conclusivos. Sendo assim, nado foi possivel determinar que houvesse o
desenvolvimento dessas competéncias nos processos de formagao. Inclusive, nenhum
participante sugeriu ou comentou algo sobre existir o incentivo ao desenvolvimento do
pensamento projetual em sala de aula ou do autoconhecimento como competéncias para
os docentes de modo generalizado e focado. Entende-se entdo que nado existe a
pretensdo de desenvolver essas competéncias de forma direta. Infere-se, portanto, que
em relacao as praticas realizadas pela formacéao e os planos futuros de atuacao, essas
duas competéncias nao parecem ser focos de desenvolvimento.

Contudo, um dos participantes evidenciou o incentivo ao desenvolvimento da
criatividade (uma parte importante para o pensamento projetual). Enquanto os outros
dois compreendem que tanto o pensamento projetual quanto a criatividade eram
conceitos presentes de forma indireta na construgcdo das atividades propostas pelas
formagdes. Assim, mesmo que de forma indireta, poderia haver o incentivo ao
desenvolvimento tanto da criatividade como do pensamento projetual por meio de uma
relacdo entre o modo de construcdo desses processos, o formato da execucéao e,
também, o impacto causado nos professores. Evidentemente que essa € uma suposigcao
€ que nao se possui evidéncias concretas para que se possa afirmar isso. Além do mais,
o desenvolvimento de uma competéncia € um processo complexo e que, dificiimente,
poderia ser resolvido por uma atividade proposta pela formagao docente.

No entanto, se houvesse um planejamento para desenvolver uma competéncia,
guiando e orientando as atividades dos processos de formacgao, tal como um fio condutor
gue conectasse uma atividade a outra, é possivel que se auxiliasse no desenvolvimento
dessa competéncia nos professores. Aqui pode-se resgatar a posicao do Participante |,
em que relatou em sua entrevista que estdo desenhando as competéncias, a partir do
perfil docente do PDI, para desenvolverem nos professores. Esse desenvolvimento,
segundo o participante, se daria a partir de uma oferta focalizada na formagao continuada
da docéncia, possibilitando assim o desenvolvimento de competéncias em professores

ao longo do tempo. Nesse sentido, entende-se que uma oferta de formagao continuada



91

esteja relacionada a conceitos como a educagao continuada explorada por Scott (2015),
que prevé que se deve desenvolver as pessoas no seculo XXl para o trabalho e para a
vida. A educacgao continuada compreende que as pessoas também necessitam aprender
a aprender, de forma a tornarem-se ativos de seus proprios processos de aprendizagem
(SCOTT, 2015). Mais uma vez conecta-se ao que o Participante Il expds na parte da
entrevista que buscava relacdes entre as atividades propostas pela unidade e a
aprendizagem experiencial (KOLB, 1984), em que relatou que “o professor também deve
tracar seu préprio caminho a partir de uma boa oferta de formagdes”. Assim é possivel
traduzir essa intengao como o incentivo aos professores para que sejam atores ativos de
sua propria aprendizagem.

Quanto a competéncia de autoconhecimento, também foi exposto que ndo ha
nenhum incentivo ao seu desenvolvimento de forma generalizada. Isso se mostra
interessante porque pode-se supor que para um professor, que lida com um sistema
complexo e dinamico, com atores diversos e que participa do processo formativo e
educacional de pessoas, essa fosse uma competéncia necessaria e importante. Seja
pela necessidade de se conhecer para saber como lidar com a realidade que o cerca ou
para conhecer suas forcas e fraquezas, na teoria e na pratica, para as aprimorar ou
reforgar. Por outro lado, a falta de incentivo da instituicdo ndo determina que os
professores também nao possuam essa competéncia, apenas que ela nao é explorada
de forma direta pelo processo de formacao docente. Apesar de nao possuir o incentivo
a todos os professores, o Participante Il relatou que houve esse incentivo a alguns
professores que ministravam disciplinas especificas, relacionadas ao desenvolvimento
pessoal e profissional dos alunos, para um grupo de graduagdes. Pode-se supor que
esse incentivo tenha sido o comeco desse tipo de atividade pela unidade formativa. No
entanto, o Participante Il ja ndo estda mais na unidade de formacdo e os demais
participantes, quando instigados, nao relataram sobre o incentivo ao desenvolvimento
dessa competéncia.

Ademais, o PDI demonstra algum alinhamento com essa competéncia dentro do
seu perfil docente objetivado. Sendo assim, se mostra estranho ndo haver comentarios
por parte dos participantes sobre essa questao. Pode-se ponderar que isso deveria ser
uma incumbéncia natural aos professores e que, por isso, essa competéncia nao € um
foco a ser explorado, ou até mesmo que outros focos possuem maior importancia no

momento e que isso ficaria para depois. Contudo, nenhum dos representantes da
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unidade de formacgéo docente da instituigao fizeram algum comentario sobre o incentivo
ao desenvolvimento da competéncia de forma generalizada, apenas o disseram que n&o
havia o incentivo aos professores desenvolverem seu autoconhecimento. Ressalta-se
que o Participante |l comentou que acredita que apenas os professores que ja se
conhecem bem, ou seja, que possuem essa competéncia, buscam as unidades de
formagao ativamente e com recorréncia. Essa colocagdao do participante enaltece a
importancia da propria competéncia no sentido de criar-se uma cultura formativa para a
docéncia, pois a partir do desenvolvimento dessa competéncia, de forma generalizada
entre os professores, pode-se supor que haveria uma busca maior dos professores pelas
atividades da unidade de formagao docente.

Uma ultima posi¢ao relacionada as entrevistas € o comentario do Participante |
sobre a busca pela criagdo de comunidades de pratica docente. Apesar de nao possuir
uma relagao direta com a competéncia de autoconhecimento, contudo, o participante
entende que esse tipo de atividade auxilia no desenvolvimento e na aprendizagem dos
professores em conjunto. Desse modo o participante enaltece que os professores
compartilham repertoérios, aprendem a partir desse processo em conjunto, sobre os
outros e sobre si mesmos. Mostra-se entdo uma conexao, mesmo que superficial, com
alguns aspectos da competéncia de autoconhecimento.

Inclusive, cabe aqui ressaltar que Scott (2015) nao fala diretamente de
autoconhecimento, mas enaltece que os estudantes do século XXI| necessitam avaliar
continuamente o que sabem e estarem prontos para aprenderem novas habilidades a
fim de encararem novas situagdes. Por esse motivo, € possivel conectar o
autoconhecimento de Borba (2019) com o aprender a saber de Scott (2015). Ao conectar
essas duas posicoes, a falta de um incentivo em autoconhecimento por parte das
formagdes pode ser considerada uma deficiéncia do programa. Portanto, ao
compreender que os professores do século XXI também sao estudantes do século XXI,
percebe-se a necessidade de incentivar o desenvolvimento dessa competéncia por parte
dos processos de formagao docente.

Pode-se supor que, mesmo sem o desenvolvimento direto e especifico dessas
competéncias, ainda pode existir um incentivo para isso, mesmo que seja esse incentivo
por ordem subconsciente dos atores da unidade de formagdo. Dado que existem
algumas relagdes entre a proposta da instituicdo pelo seu PDI, o que a unidade de

formagao vem desenvolvendo e os dois estudos citados aqui (BORBA, 2019; SCOTT,
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2015). Conecta-se assim uma colocagao do Participante | que diz que: “no momento que
se aborda alguns aspectos em formagdes, esses conceitos e logicas de pratica acabam
irradiando e transcendendo para os outros lugares da instituicdo”. Demonstra-se assim,
que a partir da intencdo de desenvolver alguma coisa nas atividades da formacgao
docente, pode-se impactar ndo somente os professores e suas praticas em sala de aula,
mas até mesmo outros setores da instituicdo. Por fim, ndo é possivel afirmar que nao
existe nenhum incentivo ao desenvolvimento dessas competéncias, mas pode-se afirmar

que nao existe nenhum desenvolvimento a elas de forma direta e generalizada.

5.2 A aprendizagem experiencial, a espiral de construgao de conhecimento e o

paradigma pedagdgico Inaciano

Apos discutir-se sobre as competéncias para os professores do século XX| e o
perfil docente da instituicdo, &€ necessario olhar para outras questdes referentes ao PDI
que encaminham para a aprendizagem experiencial e a espiral de construgido de
conhecimento.

Duas questbes relevantes aqui sdo: i) os fundamentos da concepcado sobre
educacao da instituicdo e ii) a formacao integral como concepcgao pedagdgica. Esses
dois pontos possuem alinhamentos importantes para essa pesquisa e que serao
discutidos a seguir. Contudo, é importante ressaltar que a instituigdo pesquisada faz
parte da Companhia de Jesus de ensino e por esse motivo ela é pautada pela Pedagogia
Inaciana, elaborada em 1980. Nao € de interesse dessa pesquisa abordar as questdes
religiosas acerca da Companhia de Jesus e da Pedagogia Inaciana. Em contrapartida,
ambos nao se baseiam apenas em questdes teoldgicas, mas possuem uma visao de
educagao muito bem embasada tanto em contextos do passado como em visbes mais
contemporaneas, alguns desses pontos serao discutidos mais adiante.

A Companhia de Jesus se destaca por sua tradigao, pois surge em 1534, fundada
por Inacio de Loyola. Inacio foi considerado “um homem com uma visdao de mundo, de
Deus, de pessoa humana e um carisma especial” (PDI, 2019, p. 32). Desde o inicio da
companhia, houve muitas requisicdes para abertura de colégios, o que fez com que se
utilizasse um documento chamado de modus parisiense, em que explorava “um projeto
pedagodgico que assegurasse o bom funcionamento da educacgao colegial” (PDI, 2019,

p. 32). Ao longo dos anos, os jesuitas aprimoraram suas visées sobre educacéo, teologia
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e filosofia, o que moldou muitos colégios. Sendo assim, a Companhia de Jesus opera
com o desenvolvimento da educagao ha mais de 400 anos pelo mundo.

Dito isso, alguns pontos relevantes do projeto pedagogico institucional, extraidos
de seu PDI (2019) sao: a) a visao sobre a formacao integral das pessoas; b) a formacgao
continuada como concepgao pedagogica; ¢) o paradigma pedagdgico Inaciano integrado
pela instituicdo; d) a visdao sobre o aluno como um ator ativo de seu processo de
aprendizagem e €) a busca pela aprendizagem experiencial na formag¢ao docente.

Ao falar sobre a formacao integral das pessoas, o PDI denota que esse tipo de
visdo esta relacionado ao entendimento de que cada aluno é unico e dispde de distintas
dimensoes intelectuais, fisicas e afetivas. Desse modo, os processos de ensino sao
centrados nas pessoas, construindo um curriculo voltado a isso e o desenvolvendo de
acordo com seu proprio ritmo e personalidade. Aqui percebe-se uma conexao muito forte
com a competéncia de personalizagao elaborada por Borba (2019).

Pode-se conectar também a formacéao continuada, pois entende-se que, ao ver os
processos de ensino e aprendizagem como algo maior do que apenas ensinar a técnica
ou o conteudo, esta se ensinando aos alunos que aprendam a lidar com questdes
expandidas para além do campo de estudos de cada disciplina. Se busca ensinar aos
alunos a como se portar em sociedade e qual o seu papel diante dos desafios de viver
em sociedade. Ainda é possivel conectar ao PDI uma expansao da formacéao continuada
para além dos alunos, visando a propria instituicdo e seus docentes. Isso aparece na
forma de uma busca pela exceléncia para o desenvolvimento pleno das pessoas,
formando “lideres, (...) que assumam posicoes de responsabilidade na sociedade” (PDI,
2019, p. 35). Conectando a visdo da formagao continuada de Scott (2015), percebe-se
que a autora corrobora com o PDI a partir do entendimento de que as pessoas precisam
se comprometer a serem conscientes sobre o que sabem e 0 que precisam aprender
ainda, permitindo assim o constante desenvolvimento pessoal a partir de novas situagdes
gue requerem novos conhecimentos.

O paradigma pedagdgico Inaciano, por sua vez, apresenta uma proposta com trés
dimensoes: a) a experiéncia; b) a reflexdo e c) a acdo. Apds foram adicionadas mais
duas posic¢oes, a contextualizacdo e a avaliagdo. Desse modo, a visdo do processo
pedagodgico compreende cinco momentos intercalaveis, interconectaveis e inter-
relacionaveis: a) a contextualizagdo; b) a experiéncia; c) a reflexdo; d) a acéo e €) a

avaliagdo. Esse processo, segundo a instituicdo, € evidenciado no “ambito didatico-
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pedagdgico, da sala de aula e dos processos de ensino e aprendizagem” (PDI, 2019, p.

36). A Figura 11 busca demonstrar esse processo.

Figura 11 - Paradigma inaciano adaptado e proposto pela instituicao
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Fonte: elaborado pelo autor com base no PDI da instituicdo

Assim a imagem € uma tentativa de elucidar o que o documento da instituigdo nos
apresenta. Nela é possivel vislumbrar o ciclo proposto pela instituigdo a partir do
paradigma pedagdgico Inaciano dentro do ambito didatico-pedagogico. A partir disso, €
possivel conectar duas teorias distintas e interconectadas ja descritas nessa pesquisa:
a) aprendizagem experiencial de Kolb (1984) e b) a espiral de construgcdo de
conhecimento de Nonaka e Konno (1998).

Para que exista essa conexao, reduz-se os cinco momentos elaborados pela
instituicdo para quatro a partir da conjuncdo de dois deles, a contextualizacdo e a
avaliagdo. Essa combinagao pode ocorrer pelo entendimento de que esses momentos
sao ciclicos e sobrepostos. Sendo assim, € possivel que a contextualizagao e a avaliagao
ocorram concomitante, visto que uma contextualizacdo pode ser vista como uma

avaliacdo de um contexto atual, enquanto a avaliagdo poderia ser vista como uma
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avaliagcao de um contexto posterior. Com isso, pode-se conectar esses movimentos com
o ciclo da aprendizagem experiencial de Kolb (1984). Desse modo, a Figura 12 possui a

fungao de tentar propor uma conexao entre essas duas visdes.

Figura 12 - Proposta da combinagao entre a aprendizagem experiencial e o paradigma
pedagogico Inaciano
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984) e PDI (2019)

A Figura 12 possui a finalidade de compor uma proposta de combinagéo entre o
ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb (1984) com a proposta de adaptagao do
paradigma pedagdgico Inaciano da instituicdo, conforme seu PDI (2019). Destaca-se
aqui que a proposta esta focalizada no desenvolvimento do individuo e ndo de um grupo.
Portanto, o ciclo da aprendizagem experiencial se apresenta como tema central do
processo. Na imagem, buscou-se apresentar o ciclo da aprendizagem experiencial sem
os seus tipos distintos de conhecimentos, pois o foco aqui esta nos movimentos e suas

decorréncias. Para isso deslocou-se o 0s eixos horizontais e verticais para uma diagonal,
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compreendendo as acbes realizadas pela pessoa enquanto em um ciclo de
aprendizagem experiencial. Nesse contexto, entende-se aqui a aprendizagem
experiencial como um processo que ocorra dentro do ambito didatico-pedagdgico, que
aqui, pode ser considerado a sala de aula, uma aula isolada ou até mesmo a disciplina
como um todo. Aqui esse espago (mesmo que metafisico) se apresenta como algo que
esta no controle do professor.

Nesse sentido, a imagem explora o ambito didatico-pedagdgico em seu exterior,
compreendendo as etapas: a) contextualizacao / avaliacao; b) experiéncia; c) reflexao e
d) acdo. Vé-se aqui a juncao das etapas de contextualizacao e avaliacdo por entender-
se que essas etapas podem ocorrer ao longo de uma disciplina, ou médulo interno de
uma disciplina, em diversos momentos. Percebe-se essas etapas como um fim e um
recomecgo a partir daquele momento, carregando consigo o aprendizado até ali para
contextualizar o novo ciclo.

Em seguida, aparece o ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb (1984), sem
nenhuma alteracdo do seu escopo. Apenas eliminou-se os tipos de conhecimentos
decorrentes das etapas, contudo, os movimentos de: a) sentir; b) refletir; ¢) pensar e d)
agir estdo presentes, assim como suas fases relacionais: a) experiéncia concreta; b)
observacao reflexiva; c) conceituacao abstrata e d) experimentacdo ativa. Reitera-se
aqui que esse ciclo ndo precisa, necessariamente, ter um fim ou um comeco
determinado, compreende-se que se possa comecgar de qualquer etapa ou movimento.
No entanto, € complexo conectar os movimentos de refletir de Kolb (1984) com a
experiéncia do paradigma pedagaogico Inaciano, eles ndo se conectam diretamente.

Dessa forma aparece uma oportunidade para conectar a espiral de construgao de
conhecimento de Nonaka e Konno (1998). Como o foco dessa pesquisa esta nos
processos que ocorrem diretamente com as pessoas, ao conectar a teoria dos autores,
focalizou-se apenas no que concerne aos individuos. Dessa forma, a Figura 13
representa o ciclo da aprendizagem experiencial dentro do individuo de Nonaka e Konno
(1998).
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Figura 13 - Ciclo da aprendizagem experiencial aplicado ao individuo
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb, (1984) e Nonaka e Konno, (1998)

Sendo assim, a imagem apenas representa dentro do individuo, que € observado
em algumas das etapas propostas por Nonaka e Konno (1998), o ciclo de aprendizagem
experiencial de Kolb (1984) adaptado pela pesquisa para possuir o enfoque em seus
movimentos e agdes. Sugere-se aqui as linhas pontilhadas ao redor do individuo no
intuito de mostrar que ele pode ser tocado pelo seu entorno e pelos outros individuos,
assim como ele pode afetar aos outros. A partir dessa leitura, surge a Figura 14 que
complOe a etapa de socializagado proposta por Nonaka e Konno (1998), a partir dos

individuos propostos na Figura 13.
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Figura 14 - Etapa de socializagdo adaptada com o ciclo de aprendizagem experiencial
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984) e Nonaka e Konno (1998)

Entende-se que a etapa de socializagdo € composta por individuos dentro de um
ambiente em compartilhamento de conhecimentos tacitos. Propds-se aqui dois sujeitos
de cores diferentes para representar a diversidade que compde nosso mundo, e para
facilitar a demonstracdo onde uma pessoa alcanca a outra nesse processo. O ciclo de
aprendizagem experiencial continua manifestado no interior de cada individuo.

Entdo, parte-se para a proxima etapa de externalizagdo, que se apresenta na
Figura 15 adaptada com o ciclo de aprendizagem experiencial. Diferentemente a Figura
14, todos os individuos foram representados da mesma cor, pois ndo havia a

necessidade de transpassar um pelo outro.
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Figura 15 - Etapa de externalizagdo adaptada com o ciclo de aprendizagem

experiencial
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984) e Nonaka e Konno (1998)

Nessa etapa percebe-se uma dificuldade para ler o ciclo de aprendizagem
experiencial dentro dos individuos, contudo ainda € a mesma apresentagao da Figura 13
e da Figura 14. A partir dessa releitura, pula-se a etapa de combinagdo, pois ela
demonstra apenas a conexao entre grupos dentro de uma organizacao e parte-se para

a etapa de internalizagdo. Essa etapa pode ser observada a partir da Figura 16.
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Figura 16 - Etapa de internalizagdo adaptada com o ciclo de aprendizagem experiencial
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984) e Nonaka e Konno (1998)

Assim finaliza-se a proposta de utilizar-se da aprendizagem experiencial para as
pessoas em conjunto com a espiral de constru¢gao de conhecimento. Aqui buscou-se unir
as duas teorias por entender-se que sé&o pesquisas complementares e que podem
auxiliar na compreensao de uma visédo holistica do processo de desenvolvimento de
competéncias e aprendizado pelas formacdes docentes da instituicdo. Desse modo
apresenta-se a versdo completa da espiral de construgdo de conhecimento de Nonaka
e Konno (1998) integrada ao ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb (1984) na
Figura 17. Essa imagem demonstra todo o processo da espiral de construgao de
conhecimento com as devidas adi¢des da aprendizagem experiencial ocorrendo em seus

individuos.
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Figura 17 - Espiral de construgdo de conhecimento integrada ao ciclo de aprendizagem
experiencial
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984) e Nonaka e Konno (1998)

Entende-se aqui que ao propor a unido dessas teorias sugere-se uma dimensao
aprofundada sobre a constru¢do de conhecimentos dos individuos da organizagao.
Como o foco é a aprendizagem experiencial, ela procede dentro de cada etapa da espiral
de construgdo de conhecimentos. No entanto, o modelo apresentado por Nonaka e
Konno (1998) ndo demonstra os individuos na etapa de combinagao, nem por isso esse
fato significa que eles ndo estao 14, até porque sao eles que compdem 0s grupos
sugeridos pelos autores. Além disso, a proposta ndo possui a pretensao de sugerir que
esse processo funciona apenas assim, mas que essa seja uma das formas que a

aprendizagem pode ocorrer. Desse modo, pode que, ao transformar os conhecimentos
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tacitos em explicitos e apos em tacitos novamente, possa se auxiliar o desenvolvimento
das competéncias dos individuos tocados por esse processo. Por fim, propde-se que o
paradigma pedagogico Inaciano componha esse processo em conjunto, como uma
entidade que auxilie a delinear o processo como um todo. Para isso a Figura 18 procura
demonstrar o paradigma pedagdégico Inaciano por fora da espiral de construgao de

conhecimento, como um paradigma que oriente os processos internos da institui¢ao.

Figura 18 - Ciclo de aprendizagem experiencial integrada a espiral de construgéo de
conhecimento e ao paradigma pedagogico Inaciano
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Fonte: elaborado pelo autor com base em Kolb (1984), Nonaka e Konno (1998) e PDI (2019)
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Lembra-se que, ao elaborar sobre o paradigma pedagogico Inaciano, considerou-
se ele como uma aura que cercasse o ambiente didatico de sala de aula dos professores.
Contudo, pode-se estender essa perspectiva como um guia para toda a instituicdo, mas
principalmente para os processos de formagao docente também, ao entender que a sala
de aula se torna um reflexo da cultura institucional que opera por meio das unidades de
formagao docente. Assim, pode-se presumir que esse paradigma deva orientar nao
somente os processos didaticos da sala de aula, mas os processos didaticos ofertados
para os professores quando assumem seus papéis como alunos. Ressalta-se aqui que,
apesar da imagem ser estatica, ndo necessariamente os elementos que a compde
precisam ser dessa forma. Entende-se que a espiral de constru¢ao de conhecimento gire
em torno dos movimentos abordados pelo paradigma pedagdgico Inaciano, permitindo
com que cada etapa da espiral de Nonaka e Konno (1998), perpasse as distintas fases
do paradigma enaltecido pelo PDI.

Portanto, acredita-se que essa proposta possa complementar os modelos ja
discutidos separadamente. Ela pode apoiar os processos de aprendizagem para as
formagdes docentes da instituicdo e ainda estar muito bem alinhada com o paradigma
pedagdgico que a propria instituicdo dispde. Evidentemente que essa proposta se
apresenta como uma possibilidade para enxergar-se o processo de aprendizagem e
construcdo de conhecimentos de um professor, mas que também n&o precisa ser
reduzido apenas a esse sujeito nessa instituicdo. Além do mais, ela se apoia na
aprendizagem experiencial, que € uma grandeza conhecida em termos de aprendizagem
e construgao de conhecimentos. Nao excluindo a importancia da espiral de construgao
de conhecimento de Nonaka e Konno (1998), muito menos do paradigma pedagdégico
Inaciano que € datado de muito tempo.

Ressalta-se entdo a visao do aluno como um ator ativo de seu processo de
aprendizagem e, também, é possivel conectar com a Figura 18, por tratar-se de uma
perspectiva que explora o aluno pelo aprendizado em contexto. Contudo, um aluno
protagonista de sua aprendizagem nao se resume apenas a isso; esta, também,
relacionado a uma posi¢cdo de engajamento do aluno. Esse engajamento se associa a
exploracao de tdpicos relevantes para o contexto desse aluno, mas também ao incentivar
ele a buscar conteudos para além da sala de aula. Aqui pode-se conectar com outras
atividades de uma universidade, como cursos de extensao, grupos de pesquisa, estagio

supervisionado, além de outras oportunidades cedidas pela universidade.
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Além disso, o engajamento tem relagdo com metodologias ativas, tais como as
proporcionadas a partir da aprendizagem experiencial de Kolb (1984). Entre elas pode-
se ressaltar algumas que Borba (2019) destaca em sua competéncia de promover
engajamento, tais como a aplicacdo de resolugao de problemas, o uso de projetos, a
organizacgao de trabalhos em grupos e o uso de paredes riscaveis. Ao tratar de um aluno
ativo, isso acarreta mudancas significativas para a pratica dos professores, modificando
sua posi¢cao que outrora fora de detentor do conhecimento para um professor mentor,
orientador e facilitador. Desse modo, ao invés de ser o vetor de ensino, ele se transforma
no agente de mudanga que auxilia e orienta os alunos em seus processos de
aprendizagem. Parece pouco, mas € uma mudanga no ethos da profissdo, uma mudanga
de cultura radical.

Ao que tudo indica, a instituicdo ja busca em seus docentes um professor mais
alinhado a essa visdo de ser um agente que guia os alunos e ndo mais o seu educador.
Nesse sentido, cada aluno é corresponsavel pelo préprio programa de aprendizagem,
participando ativamente na tomada de decisido da sala de aula, assim como Borba (2019)
enaltecia. Assim, mesmo que algumas competéncias elencadas pelo autor nao foram
localizadas no perfil docente do PDI, ainda é possivel ver conexdes entre o que a
instituicdo persegue enquanto modelo de professor e o que Borba (2019) propde como
competéncias que possam auxiliar esse novo papel do professor para o século XXI.

Por fim, a busca da instituicdo por utilizar a aprendizagem experiencial na
formacgao docente surge a partir de passagens retiradas diretamente do PDI. Apesar do
préprio plano nao citar diretamente a teoria de Kolb (1984), a partir da inferéncia foi
possivel localizar algumas passagens alinhadas com ela. Aqui € importante ressaltar que
essa teoria implica na aprendizagem em contexto, a partir da construcdo de
conhecimento pela experiéncia. O autor enaltece quatro momentos importantes para que
a aprendizagem experiencial ocorra, o pensar, o agir, o sentir e o refletir, sendo eles
acerca de uma experiéncia vivenciada. Olhando por essa perspectiva, entao, é possivel
dizer que, quando a instituicdo busca utilizar a aprendizagem experiencial, ela esta
buscando que os professores construam conhecimento a partir de vivéncias realizadas
em ambientes controlados. Dessa forma, pode-se desenvolver competéncias a partir
dessa aprendizagem para entao utilizar, posteriormente, o conhecimento adquirido em

sala de aula.
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Evidentemente que o PDI, ao relatar sobre as etapas propostas por eles
(experimentagao, reflexdo e acgado), estd descrevendo momentos que nao estdo
relacionados apenas a teoria de Kolb (1984). Contudo, elas se encaixam muito bem em
conjunto com outras passagens do PDI (ja citadas no capitulo de resultados) nessa
teoria. Além do mais, ao associar essa visdo com a forma como a instituicdo percebe a
formacao integral de docentes e discentes, percebe-se que a aprendizagem experiencial
perpassa a cultura da instituicdo. E possivel identificar a cultura de construcdo de
conhecimento em contexto a partir da experiéncia praticada em boa parte do texto do
PDI, assim como em depoimentos das entrevistas que serédo discutidas mais a frente.

Por fim, ha a necessidade de explorar a formagéo integral como concepgao
pedagdgica, evidenciada no PDI. Assim, ressalta-se a importancia da formagao das
pessoas para além das implicagdes diretas na educagao, como uma crenga que implica
nas questdes culturais da instituicdo como um balizador para o projeto pedagdgico dela.
Nesse sentido, observa-se que o conceito de formacgao integral perpassa a visao voltada
ao aluno e direciona também o desenvolvimento da propria instituicdo a partir de seus
discentes. Aqui pode-se ressaltar o aspecto da vivacidade do processo de experiéncia
formativa elencado pela instituigdo, que orienta para uma formagao experienciada de
forma pessoal e coletiva, tanto virtual quando presencial. Essa experiéncia formativa é
elaborada para os discentes, porém, ao observar que os professores também
necessitam de uma formacao semelhante, pode-se entdo expandir essa perspectiva para
eles também.

Além disso, a formacao integral esta relacionada a perspectiva de formacéao
continuada evidenciada nessa pesquisa a partir do estudo de Scott (2015). Essa relagao
pode ser encontrada no primeiro grupo dentre os quatro pilares ressaltados pela autora,
o denominado aprender a saber. Esse pilar aborda alguns aspectos sobre quais
conteudos sao necessarios para as pessoas a partir do século XXI e que deve haver
uma preocupacao especifica na aprendizagem para a vida e a educagao continuada.
Aqui conecta-se mais uma vez ao PDI, pois a instituicdo busca a renovagao e reinvengao
pessoal dos docentes, para que a propria instituicdo se direcione para a exceléncia.
Desse modo ela compreende que incentiva a inovagado a partir da abertura de seus
processos para o convidar “os docentes a revisitarem, problematizarem e proporem

novas praticas pedagdgicas” (PDI, 2019, p. 41).
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Ademais, o PDI ainda enaltece que se deve “envolver os docentes em atividades
formativas mediante o uso de metodologias diferenciadas que os levem a vivenciar a
ativacao de suas capacidades cognoscitivas” (PDI, 2019, p. 41), carregando em sua
cultura a aprendizagem experiencial para as formacdes docentes. Aqui se torna
importante ressaltar que a aprendizagem experiencial de Kolb (1984) pode se mostrar
como uma alternativa muito adequada para construir esses conhecimentos para o século
XXl em contextos significativos para os docentes. Desse modo pode-se auxiliar no
desenvolvimento das competéncias de interesse da instituicdo para que ela possa atingir
o seu critério de exceléncia por meio da capacitagao de seus docentes. Transformando-
0s em agentes capazes de explorar as praticas pedagodgicas atuais, desconstruindo-as
e reconstruindo-as em busca de provocar inovagao em sala de aula. Por assim dizer, é
possivel que a partir desse tipo de abordagem se comece a construir uma cultura de
formagdes docentes capazes de incentivar novos modelos de pratica de sala de aula.

Por fim, completando a visdo da formagao integral como concepgao pedagdgica
docente, o PDI dita que “o docente deve (pré)ocupar-se com a formacéao integral da
pessoa humana, bem como com um processo formativo docente pautado pela
exceléncia” (PDI, 2019, p. 41). Entao aqui vislumbra-se mais uma vez que o professor
deve estar em constante modo de aprendizagem, ndo apenas para sua pratica, mas para
sua vida. Aqui pode-se retomar uma citagao simples de Borba (2019, p. 82), que diz que;
“‘Aprender e ensinar sao termos inseparaveis”, reforcando entdo a importancia de um
professor sempre pronto para aprender com os processos formativos, a instituicao, seus
alunos, a sala de aula e sua propria pratica.

Outro ponto a ser discutido € de ordem pratica, ou seja, no que é proposto pela
unidade de formacgao académica em relagao a aprendizagem experiencial de Kolb (1984)
e a espiral de construgcdo de conhecimento de Nonaka e Konno (1998). Nesse sentido,
se explorara qual a influéncia dessas duas teorias sobre os processos experimentados
nas atividades das formagdes docentes.

Dentre as questdes levantadas pelas entrevistas ressalta-se os comentarios dos
participantes Il e Il em que relataram sobre a ideia de entender as atividades propostas
pelas formagbes como um espago onde os professores pudessem experimentar para
apos experimentarem em sala de aula com seus alunos. Desse modo, os participantes
enaltecem a ideia de espelhar, nas atividades de formagao, o que ocorria em sala de

aula e vice-e-versa. Percebe-se aqui uma conexdo com a aprendizagem experiencial de
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Kolb (1984), ao olhar-se pelo aprender em contexto, através da experiéncia vivenciada.
O participante Il expds uma frase muito alinhada com a teoria de Kolb (1984): “os
professores aprendiam em contexto, com a pratica, experienciando os conteudos. Aqui
infere-se diretamente que o conceito de aprendizagem experiencial era explorado de
alguma forma pelas atividades propostas pela unidade de formagao docente. Lembra-se
aqui que o participante lll ja ndo estava mais envolvido com a unidade, no entanto, pode-
se supor que esse conceito ainda se relacione as atividades propostas por ela.

Todos os participantes relataram que ha o uso de oficinas como um modelo de
atividades recorrente nas formagodes; por si s0, isso néo significa que a teoria de Kolb
(1984) esta presente. O participante | ainda reiterou que a unidade usufruia da técnica
de workshops para construir as proprias atividades que seriam propostas para a
docéncia também.

Workshops costumam ser construidos com o intuito de resolver problemas
especificos em contexto, seja a partir de um projeto, uma proposta ou com enfoque em
desenvolver alguma habilidade especifica. Por exemplo, workshops sao frequentemente
utilizados para desenvolver um projeto de design, para criar uma proposta a ser discutida
para um seminario ou até mesmo como um programa de nicho para ensinar alguma
especializacdo como discurso e oratoria. Fato € que todos eles possuem algumas
caracteristicas em comum, um objetivo especifico a ser trabalhado, o trabalho em
conjunto com outras pessoas, o compartilhamento de saberes e conhecimentos e a
apresentacao de um resultado®. Obviamente que existem inumeras formas de construir,
conduzir e finalizar um workshop, os pontos descritos acima sao apenas algumas etapas
normalmente utilizadas. Fato € que, em workshops, as possibilidades de aprendizagem
vindas desse tipo de processo podem ser muito variadas.

Contudo, é importante ressaltar que, segundo Kolb (1984, p. 207 — traducéo livre)
‘a aprendizagem € o processo em que O conhecimento € criado através da
transformacao da experiéncia”. Ao conectar essa visao com os processos desenvolvidos
em workshops, nota-se que a forma como a construcdo de conhecimento se da nos
workshops esta bem alinhada com o que Kolb (1984) sugere. Portanto, pode-se inferir

aqui que as atividades propostas pelas formagdes docentes estao diretamente alinhadas

33 Aqui entende-se resultado como um desfecho de uma operagao realizada ao longo de um periodo.
No caso dos workshops, seria a conclusdo do que foi realizado ao longo do trabalho, podendo ser um
conceito, um projeto, uma proposta, um objeto ou quaisquer outras formas que o participante desejar
para apresentar o que foi feito até ali.
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com a aprendizagem experiencial de Kolb (1984). Complementando, o autor ainda

explica:

Esta definicdo enfatiza varios aspectos criticos do processo de aprendizagem,
visto pela perspectiva experiencial. Em primeiro lugar esta a é&nfase no processo
de adaptagdo e aprendizagem, em oposigdo a énfase no conteudo ou nos
resultados. O segundo é que o conhecimento € um processo de transformacao,
sendo continuamente criado e recriado, ndo uma entidade independente a ser
adquirida ou transmitida. Terceiro, o aprendizado transforma a experiéncia em
suas formas objetivas e subjetivas. Finalmente para entender o aprendizado,
devemos entender a natureza do conhecimento e vice-versa. (KOLB, 1984, p.
207 — tradugao livre)

Alguns pontos podem ser abordados a partir dessa visao de aprendizagem do

autor em conexdo com o uso de workshops evidenciados nas entrevistas:

a)

0 uso de workshops favorece os processos de adaptagao e aprendizagem,
quase como as adaptagdes sugeridas por Schon (2000) ao explicar a reflexao-
na-acao pela perspectiva do projeto. No entanto, apesar de poder ocorrer
como Schoén (2000) descreve, os processos de adaptagao que acontecem nos
workshops nao se resumem apenas a isso. Desse modo a aprendizagem
experiencial se relaciona diretamente a constru¢cdo de conhecimento
desenvolvida nos workshops. Além do mais, o conhecimento concebido dentro
desses processos nao € algo simplesmente transmitido pela organizagéo ou
facilitagdo da oficina, ou seja, ndao possui enfoque no conteudo ou nos
resultados. (Mesmo que o workshop possua um objetivo final, o conhecimento
adquirido ao longo dele ndo possui uma relagao unica de obtengao alinhada
apenas ao seu resultado entregue);

a perspectiva da construcdo de conhecimento como sendo um processo de
transformacgao criando-o e recriando-o também pode ser evidenciado nos
workshops. Dentro de um workshop podem existir diversos momentos em que
se concebe algum conhecimento a partir da experiéncia do agir em contexto,
assim como pode-se aprimorar algum conhecimento a partir de sua
reconstrugdo. Além do mais, dentro de workshops dificiimente tenta-se
transmitir algum conhecimento, apenas de forma técnica, sobre alguma
ferramenta ou atividade a ser realizada. Contudo, a geragao de conhecimento
se da a partir da transformacédo do conhecimento pelo procedimento de uso
dessas técnicas e ferramentas em atividades. Portanto, a aprendizagem

dentro de um workshop pode ocorrer a partir dessa transformacdo da
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experiéncia em conhecimento e ndo pela obtengao passiva a partir de uma
transmissao;

c) desse modo, a aprendizagem também proporciona a transformagao da prépria
experiéncia por meio de questdes objetivas e subjetivas dentro dos workshops.
Em outras palavras, o que € aprendido dentro de um workshop também pode
transformar a propria situagao vivida, provocando uma nova experiéncia de
aprendizagem por meio das situagdes aparentes como também do que n&o é
tao visivel. Portanto, tanto a aprendizagem intencionada por um processo de
workshop quanto a ndo intencionada conseguem produzir uma espécie de
metamorfose do processo, ocasionando a possibilidade de produzir
aprendizado significativo de diversas formas para o participante;

d) por fim, para criar um workshop com a intencdo de construir determinado
conhecimento ou desenvolver uma determinada habilidade, € necessario
entender a natureza desses aspectos. Em outras palavras, precisa-se
aprofundar-se em pesquisas sobre como funciona esse conhecimento ou
habilidade, de que forma sdo desenvolvidos, que tipos de situacdes podem ser
criadas e projetadas para que se incentive esse desenvolvimento. Ainda
assim, nao € possivel determinar com certeza que esse tipo de experiéncia
transformara a aprendizagem a ponto de construir esse conhecimento ou
desenvolver essa habilidade, pois a aprendizagem depende da pessoa
impactada, seu contexto, histéria e demais questdes do sujeito. Contudo, ao
projetar um workshop com essa intengao, entende-se que exista a criacao de
um ambiente propicio a esse desenvolvimento e isso, por si s6, € um passo
para alcancar esse propoésito. Isso também nao quer dizer que apenas isso
sera aprendido, ou que outros conhecimentos nao serao construidos ao longo
do processo, mas que a intencdo desse workshop é a de produzir aquele tipo
de resultado.

Desse modo, o uso de workshops pela perspectiva da aprendizagem experiencial
(KOLB, 1984) pode proporcionar a construcdo de conhecimentos para transformar a
experiéncia em aprendizagem e por conseguinte auxiliar no desenvolvimento de
competéncias. Contudo, mesmo que os workshops possam propiciar uma assisténcia
em torno do desenvolvimento de competéncias em seus participantes, ainda €

importante ressaltar que as atividades propostas nesses processos usualmente ocorrem
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em grupos com o compartiihamento de saberes e conhecimentos. Aqui se mostra
importante buscar o que foi evidenciado pelas entrevistas com relagcdo a teoria de
Nonaka e Konno (1998) sobre a espiral de constru¢ao de conhecimento.

Segundo os participantes | e lll, em todas as atividades propostas pelas formacdes
havia um momento de fechamento da atividade. Nessa etapa ocorria um momento de
reflexdo por parte dos participantes, motivada pela organizagao da propria atividade. O
fechamento consistia em tornar “a aprendizagem visivel e, portanto, disponivel para o
participante”, conforme relato do participante I. O mesmo participante ainda enaltece que
esse € um momento de metacognigao, ou seja, um momento de reflexdo pessoal para
entender seu préprio aprendizado. Conecta-se aqui a posigédo do participante Ill que
evidencia que ao final de algumas oficinas que a unidade promoveu ocorria um momento
em que era confeccionado um documento para que os professores levassem consigo.
Esse documento, usualmente, era pautado por perguntas como: “0 que esse evento me
inspirou?” ou “eu saio daqui pensando no que?”.

Assim sendo, é possivel sugerir que esse momento final se relacione ao momento
de internalizacdo do modelo SECI explorados por Nonaka e Konno (1998), onde os
atores transformam conhecimentos explicitos em conhecimentos tacitos. Essa fase de
internalizacao pode possuir uma relacao direta com os processos de transformacao da
experiéncia em aprendizagem. Imagina-se que a partir dessa combinacéo seja possivel
auxiliar o desenvolvimento de uma competéncia. Isso se deve a possibilidade de o
conhecimento tacito se relacionar a uma competéncia, visto que o conhecimento tacito
esta enraizado no sujeito (NONAKA; KONNO, 1998), assim como a competéncia. Ambos
sao de dificil explicagdo ou compartiihamento com os outros, além disso, ambos
decorrem da experiéncia formativa. Segundo Nonaka e Konno (1998), uma das
dimensdes dos conhecimentos tacitos é a dimensao técnica, que abriga habilidades e
capacidades informais, enquanto a outra dimensao engloba as crengas, ideais, valores,
esquemas e modelos mentais profundamente estabelecidos no individuo, normalmente
vistos como verdades absolutas pela propria pessoa. Desse modo, a competéncia pode
estar relacionada a ambas as dimensdes do conhecimento tacito.

Além disso, o participante Il evidencia que, costumeiramente, os trabalhos eram
realizados em grupos, onde os participantes das formagbes operavam ativamente
produzindo alguma coisa, fazendo do professor um aluno. O participante Il corroborou

com o participante sobre os trabalhos em grupos, e adicionou o fato de que, quando fez
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parte da unidade de formacéo, as atividades costumavam acontecer em grandes turmas
de docentes. Ademais, todos os participantes ainda enalteceram que havia o
compartilhamento de conhecimentos entre integrantes, e que as formagdes usualmente
trabalhavam com diferentes momentos e estagios dentro de cada atividade. Aqui pode-
se conectar novamente com o modelo de Nonaka e Konno (1998), a partir da
complementaridade dos depoimentos de todos os participantes. Lembra-se aqui que o
modelo de Nonaka e Konno (1998), denominado de modelo SECI, possui quatro
momentos, sendo eles a socializag&o, a externalizagdo, a combinagéo e a internalizagao.
Esses quatro momentos n&o sdo isolados e nem excludentes um do outro, eles se
intercalam e interagem um com o outro, se aprofundando na construgdo de
conhecimentos, por isso 0 nome de espiral € ndo ciclo. Segundo Nonaka e Konno (1998),
entende-se que os processos de transformacgao de conhecimentos tacitos em explicitos
e vice-e-versa ocorrem cada vez de maneira mais aprofundada nas socializagdes,

externalizagbes, combinacgdes e internalizagdes.

5.3 Proposta de diagnostico das competéncias do professor

A partir das discussdes exploradas até aqui, permite-se sugerir uma proposta de
modelo de diagndstico das competéncias do professor. Sdo dois questionarios a serem
realizados tanto com os professores quanto com os responsaveis com as formacgdes
docentes das instituigdbes. As competéncias propostas no diagnostico sao as
competéncias sugeridas por Borba (2019).

A ideia por tras desse diagnostico € de que seja possivel entender como se
encontram os docentes em relagdo as competéncias que podem auxiliar o professor no
século XXI. Contudo, com o diagndéstico também se pretende compreender como a
instituicdo esta mobilizando seus recursos, por meio dos processos formativos, para
desenvolver essas competéncias. Parte-se aqui do pressuposto de que a instituicao
possua de fato uma unidade em sua organizagao com o enfoque de desenvolver seus
professores, assim como a instituicdo pesquisada. O objetivo desta ferramenta é de
proporcionar uma base de informagdes que possa auxiliar a instituicao e sua unidade de
formacgao docente.

A partir da execugao dos questionarios, tanto com docentes como com a unidade
de formacao, sera possivel gerar um grafico estrela. Esse grafico tem o intuito de

demonstrar como se situa o desenvolvimento de cada competéncia em um ranking de
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valéncia que vai de um até cinco, onde o um seria a falta da competéncia ou seu baixo
incentivo ao desenvolvimento e o cinco a competéncia bem desenvolvida ou o alto
incentivo ao seu desenvolvimento. A Figura 19 demonstra o grafico estrela sem dados
com as competéncias conforme a proposta de Borba (2019).

Figura 19 - Grafico de diagndstico sem dados

SaBer CONECTAR Promover ENGAJAMENTO

SABER PROJETAR PERSONALIZAR

PromovVEr A INovACAO AUTOCONHECIMENTO

Fonte: elaborado pelo autor

O grafico representado na Figura 19 se encontra vazio e, para preenché-lo, deve-
se utilizar as questdes que estdo disponiveis na Tabela 8 e na Tabela 9. A Tabela 8
demonstra as questdes que devem ser exploradas com as unidades de formacéao
académica, enquanto a Tabela 9 mostra as questdes que devem ser realizadas aos
professores. A proposta dessa pesquisa se apresenta como uma forma de diagnosticar
ambas as partes, para que se consiga entender se 0 que a instituicdo propde se alinha
com o que os professores recebem. E importante ressaltar que sdo questionarios
elaborados e ainda nao testados, podendo assim modificar, inserir € descartar perguntas

mediante o teste e andamento de uma pesquisa futura.



Tabela 8 - Questionario para desenvolver o diagnéstico de competéncias com as unidades de formagao docente

Borba, (2019)

Competéncias
do Professor

Fundamentagao
Teorica

Borba; Alves; Damin;
Wolffenbuttel (2016)

Saber Projetar

Saber Conectar Sahlberg (2014);
NIES (2009); Fullan

(1993)

Respeitar as
Diferencas >>>
Personalizar

Scott (2015); NIES
(2009); Fullan (1993)

Promover
Engajamento,
Contar Histoéria

NIES (2009); Scott
(2015);

Promover a
Inovagao

Scott (2015); NIES,
(2009);

Autoconhecimento Sahlberg (2014);
NIES (2009); Fullan

(1993)

Questionario focado no diagnéstico das competéncias dos professores

Questionarios

Perguntas para as formacgoes -
Responda de 1 a 5:

- Quanto a légica criativa e de
projetos é incentivada pelas
capacitagbes desenvolvidas pela
instituicao?

- De que forma as formacdes
incentivam conexdes para além da
sala de aula presencial (virtualizado
atualmente)?

- Quanto a seguinte frase se aplica?
Ao elaborar os processos de
formacgao docente, entende-se que
€sses processos sejam
personalizados para cada grupo?

- Quanto é incentivado aos
professores trabalharem o
engajamento dos alunos?

- Quanto é incentivado aos
professores a assumir riscos em
sala de aula?

- Quanto é incentivado aos
professores a se conhecerem
melhor e entenderem seus pontos
fortes e fracos?

- Quanto vocé acredita que isso
modifica a abordagem dos
professores?

- Quanto vocé acredita que isso
impacte nas abordagens dos
professores em sala de aula?

- Quanto a instituicdo proporciona
técnicas e abordagens diversas aos
professores?

- Quanto é incentivado aos
professores a testar em sala de
aula?

Fonte: elaborado pelo autor.

Quanto se pode dizer que isso
incentiva os professores a
trabalharem com as diversidades
que ocorrem em sala de aula?

- Quanto é incentivado aos
professores a errar e aprender em
sala de aula?
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Tabela 9 - Questionario para desenvolver o diagnéstico de competéncias com os professores

Borba, (2019)

Competéncias
do Professor

Saber Projetar

Saber Conectar

Respeitar as
Diferengas >>>
Personalizar

Promover
Engajamento,
Contar Histéria

Promover a
Inovagéao

Autoconhecimento

Fundamentagao
Teorica

Borba; Alves; Damin;
Wolffenbuttel (2016)

Sahlberg (2014);
NIES (2009); Fullan,
(1993)

Scott (2015); NIES
(2009); Fullan (1993)

NIES (2009); Scott
(2015);

Scott (2015); NIES
(2009);

Sahlberg (2014);
NIES (2009); Fullan
(1993)

Perguntas para os professores -
Responda de 1 a 5:

- Quanto vocé sente que a ldgica
criativa e de projetos é incentivada
pelas capacita¢cdes desenvolvidas
pela instituigdo?

- De que forma as formacdes
incentivam que vocés se conectem
aos alunos para além da sala de
aula presencial (virtualizado
atualmente)?

- Quanto a seguinte frase se aplica?

Ao elaborar os planos de aula,
entende-se que esses processos
sejam personalizados para cada
turma?

- Quanto vocé se sente incentivado
a trabalhar o engajamento dos
alunos?

- Quanto é incentivado a vocé a
assumir riscos em sala de aula?

- Quanto é incentivado a vocé se
conhecer melhor e entender seus
pontos fortes e fracos?

- Quanto vocé acredita que isso

modifica a sua abordagem em sala

de aula?

- Quanto vocé acredita que isso
impacte nas suas abordagens em
sala de aula?

- Quanto a instituicdo proporciona
técnicas e abordagens diversas
para vocé?

- Quanto é incentivado a vocé a
testar em sala de aula?

Fonte: elaborado pelo autor.

Questionarios

Quanto se pode dizer vocé é
incentivado a trabalhar com as
diversidades que ocorrem em sala
de aula?

- Quanto ¢ incentivado a vocé a
errar e aprender em sala de aula?
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Dessa forma, elaborou-se um modelo preenchido para que fosse possivel
visualiza-lo em acgao, isso pode ser observado na Figura 20. As cores foram escolhidas
apenas para demonstrar uma diferenciacdo entre as competéncias, mas ndo possuem

nenhuma mensagem implicita ou relagcéo direta com cada competéncia.

Figura 20 - Grafico preenchido como modelo de diagndstico do incentivo ao

desenvolvimento das competéncias pela unidade de formagao docente

SaBer CONECTAR PromovEr ENGAJAMENTO

SABER PROJETAR PERSONALIZAR

Promover A INOVAGAO AUTOCONHECIMENTO

Fonte: elaborado pelo autor

Sendo assim, a Figura 20 demonstra um grafico preenchido como exemplo. Nesse
sentido, pode-se considerar que esse grafico estivesse demonstrando a forma como as
formagdes docentes incentivavam o desenvolvimento dessas competéncias. Portanto
essa unidade de formacao docente incentiva em grau maximo (cinco) as competéncias
de saber conectar e de personalizar, enquanto incentiva em grau quatro a competéncia
de promover engajamento, em grau trés a de autoconhecimento e a de promover a
inovacao e, por fim, em grau dois a de saber projetar. Percebe-se aqui que nao ha
nenhuma competéncia em grau um, portanto, nenhuma competéncia sem incentivo
algum para ser desenvolvida.

Para dar segmento a explicagao da ferramenta, gerou-se entdo a Figura 21 para
exemplificar o diagndstico do desenvolvimento das competéncias por parte dos

professores.
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Figura 21 - Grafico preenchido como modelo de diagnostico das competéncias dos

professores

SaBer CONECTAR PROMOVER ENGAJAMENTO

SaeER PROJETAR PERSONALIZAR

Promover A INovacio AUTOCONHECIMENTO

Fonte: elaborado pelo autor

A Figura 21 exemplifica uma suposicdo de diagndstico das competéncias dos
professores. Nesse grafico entende-se que as competéncias dos professores estdo em
desenvolvimento maximo (cinco) com relagao a de saber conectar, em nivel quatro em
personalizar e promover a inovagao, em nivel trés em promover engajamento e em nivel
dois em autoconhecimento e saber projetar. Assim percebe-se que nédo ha nenhuma
competéncia em nivel um, ou seja, que nao exista de forma geral entre os professores.

A partir da anadlise entre os dois graficos, pode-se perceber que existe uma
diferencga entre o incentivo das formacdes e a posigcao atual dos professores. As Unicas
competéncias alinhadas entre a unidade de formagdao docente e a realidade do
desenvolvimento das competéncias dos professores sdo as de saber conectar e a de
saber projetar. A competéncia de promover a inovagao possui maior desenvolvimento
nos professores do que é incentivada pelas formagdes. Enquanto as competéncias de
promover engajamento, de personalizar e de autoconhecimento estdo um nivel abaixo
nos professores do que é incentivado pelas formacoes.

Por si s, isso pode dizer varias coisas diferentes, dependendo do momento no
qual o diagnéstico foi feito. Por exemplo, se as formagdes estdo comegando seu trabalho

com o foco atual, conforme o que esta expresso no grafico da Figura 20, e que por isso
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os professores ainda ndo se desenvolveram nas competéncias que a unidade propode.
Como também seria possivel dizer, se fosse o caso de as formagbes ja serem
desenvolvidas ha algum tempo da forma como esta expressa na Figura 20, que os
processos ofertados pela unidade nao estao surtindo efeito.

Fato € que os graficos precisam estar apoiados por uma base documental que
fornega recursos para entender o contexto atual da instituicdo, sua unidade de formagao
docente e, também, de seus docentes. Por isso se sugere aqui essa ferramenta como
uma proposta a ser avaliada, criticada e aprimorada, além da propria necessidade de um
conjunto mais robusto de coleta de informagbes acerca da instituicdo a ser
diagnosticada. Infelizmente, por uma limitagao de tempo, ainda nao foi possivel testar a
ferramenta para verificar seu funcionamento na pratica. Contudo, entende-se que, por
sair das bases que conceberam essa pesquisa, tanto tedrica quanto pratica, existe a

possibilidade de a ferramenta ja estar funcional.

5.4 O design estratégico como fomentador para a formagao docente

Até aqui discutiu-se sobre as competéncias para o professor do século XXI
(BORBA, 2019; SCOTT, 2015), a espiral de construcdo de conhecimento (NONAKA,;
KONNO, 1998) como um elemento pertinente para a transformag¢ao dos conhecimentos
em trabalhos em grupos e a aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) como um meio
para auxiliar no desenvolvimento dessas competéncias para a docéncia. Agora se torna
necessario compreender esse contexto pela visao do design estratégico, pois € por essa
perspectiva que sera possivel viabilizar estratégias para a criagdo de uma oferta
complexa que promova as visdes propostas por essa pesquisa para o desenvolvimento
da formacéao docente.

Para dar segmento na discussdo é preciso resgatar os conceitos do design
estratégico, sua visao de estratégia e um de seus formatos de operacionalizagdo. Dito

isso, reitera-se a visao de Zurlo (2010) sobre o design estratégico:

O design estratégico opera em ambitos coletivos, suporta a agéo estratégica
gragas as proprias capacidades, e finaliza a propria operacionalidade na geragao
de um efeito de sentido (que é a dimens&o de valor para alguém), concretizando
este resultado em sistemas de oferta, mais do que em solugdes pontuais, em um
produto-servico mais do que em um simples produto, que é a representacao
visivel da estratégia. (ZURLO, 2010 — traducao livre)
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A partir dessa perspectiva do autor sobre o design estratégico (DE), pode-se
elaborar que as estratégias propostas pelo DE possuam uma visédo holistica sobre os
projetos de forma a traduzi-los em agdes estratégicas a partir da operacionalizagao de
seus projetos. Entende-se que esse ponto de vista sobre a agao estratégica possibilite a
criacdo de uma cultura unica a partir do contexto em que o DE se situara, para projetar
as estratégias que irdo proporcionar a construgao das agdes que resultem em uma oferta
complexa. Aqui essa oferta complexa, proposta a partir do DE, ocasiona em um sistema
produto-servico (SSP), que consiste na operacionalizagdo da estratégia proposta pela
propria metodologia (ZURLO, 2010). O SSP é muito mais que um produto ou um sistema,
mas um conjunto de produtos, sistemas e comunicagdes que integra solugdes distintas
a um mesmo projeto (MERONI, 2008; ZURLO, 2010), agindo em conjunto para buscar o
resultado proposto pelo projeto.

Possibilita-se assim uma conexao entre a metodologia do DE e as unidades de
formacgao docente da instituicdo com a finalidade mobilizar os recursos necessarios para
permitir uma transformacgao na cultura pedagadgica institucional de forma a contemplar as
questbes que seu préprio PDI propde. Além disso pode-se propiciar também o
desenvolvimento das competéncias para o professor do século XXI| por meio do uso da
aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) e da espiral de construgcdo de conhecimentos
(NONAKA; KONNO, 1998). Nesse sentido, a operacionalizagao sugerida para agrupar a
aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) e a espiral de constru¢gao de conhecimentos
(NONAKA; KONNO, 1998) ¢, portanto, o uso de workshops projetados pela perspectiva
do DE. Compreende-se o DE como um meio que consiga articular as teorias discutidas
até aqui, com a cultura e filosofia da instituicdo para construir um processo que auxilie a
unidade de formacao docente a atingir os objetivos ditados pela institui¢cao.

Sugere-se, portanto, que um processo encabecado pelo design estratégico, a
partir de suas capacidades: a) ver; b) prever e c) fazer ver (ZURLO, 2010), consiga
propiciar um preludio a uma mudancga cultural para a docéncia. Essas capacidades
podem ser potencializadas pela perspectiva metaprojetual (BENTZ; FRANZATO, 2016)
do ou dos designers presentes nesse processo. Para que isso seja possivel, é preciso
aliar-se a propria concepgao de educagao da instituicao, ja explicitada em seu PDI. Além
disso, precisa-se mobilizar recursos para que as unidades de formagao possuam um

processo unico, integrado e holistico para capacitar, reciclar e formar professores com
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as capacidades e competéncias necessarias para atender o aluno do século XXI e suas
demandas.

Desse modo, propde-se uma unidade de formacgao dinamica, com perfis variados,
mas dedicada para esse processo. Cabe aqui reiterar que o objetivo proposto por essa
pesquisa € o de auxiliar no desenvolvimento de competéncias para os professores.
Nesse sentido, ignoram-se as questoes financeiras e de tempo disponivel pela instituicao
para a tarefa. Provoca-se aqui uma instabilidade no status quo para que houvesse maior
investimento nesse sentido. Conforme um dos participantes evidenciou, quando os
professores sdo capacitados em conjunto, pensando no curriculo e nas conexdes entre
as disciplinas, focalizando no desenvolvimento dos alunos, os alunos percebem. Nas
entrevistas, o participante |ll comentou que, em um dos modelos de graduagao da
instituicdo, os professores eram capacitados em conjunto de forma a incentivar o
compartilhamento das aulas e disciplinas ministradas entre eles. Assim, os alunos
comentavam com os coordenadores e professores que percebiam a conexao e
colaboracéo entre os préprios professores. Desse modo, entende-se que a partir de uma
boa capacitacdo para a docéncia as repercussbes emergem a superficie afetando
diretamente os alunos.

Ao olhar para os formatos possiveis de explorar pelas capacitagcdes, sugere-se
que se apoiem na aprendizagem experiencial de Kolb (1984), com a finalidade de
desenvolver uma aprendizagem significativa aos professores. Estima-se aqui que as
aprendizagens significativas possam ser responsaveis pela transformacdo de
conhecimentos de modo a auxiliar o desenvolvimento de competéncias. Para isso,
recomenda-se entdo apoiar-se na espiral de construgdo de conhecimento (NONAKA,;
KONNO, 1998) para que a aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) ocorra em grupos.
Observa-se aqui, que um dos possiveis caminhos para agregar a aprendizagem
experiencial (KOLB, 1984) e a espiral de construcdo de conhecimentos (NONAKA;
KONNO, 1998) é o uso de workshops. Nesse sentido, ainda é possivel conectar o
conceito de ambiente “Ba” explorado por Nonaka e Konno (1998), em que consiste em
um espacgo compartilhado que propicia a construgdo de conhecimentos. Esse espaco,
segundo os autores, é pautado pelo conhecimento tacito que pode se transformar em
explicito, conforme o modelo SECI explorado anteriormente. Esse espaco “Ba” pode ser

conectado ao tipo de espago experienciado em workshops, em que existe a exploragao
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de diferentes tipos de conhecimentos que podem acarretar no desenvolvimento de
aprendizagem.

Cabe aqui importar o conceito de espago de aprendizagem enaltecido por Kolb e
Kolb (2017). Os autores compreendem que esses espagos n&o se resumem apenas aos
espacos fisicos, mas também as limitacdes institucionais e de tempo, o estado
psicoldgico da pessoa e as politicas desenvolvidas. E importante ressaltar que os autores
também percebem que os espacos fisicos ndo sao apenas os locais onde sao
ministrados os cursos, aulas ou workshops, mas também os locais conectados a esses
espacgos, como corredores, ambientes externos, de descanso etc. No caso de uma
universidade, entende-se que todos os ambientes que a docéncia utiliza podem ser
considerados adjacentes aos espacos diretos de aprendizagem, podendo assim
potencializar os processos de aprendizagem significativa. Nesse sentido, Kolb e Kolb
(2017) comentam que, para a teoria da aprendizagem experiencial, todos as dimensdes
de espaco se agrupam na experiéncia de quem aprende. Entre elas os autores destacam
as dimensdes fisicas, culturais, institucionais, sociais e psicologicas.

Sugere-se assim que o uso de workshops para a formacédo docente, pautados
pelas dimensdes propostas por Kolb e Kolb (2017), possa auxiliar no desenvolvimento
de uma experiéncia integrada de aprendizagem. Contudo, os workshops sozinhos nao
conseguem construir essa aprendizagem experiencial integrada. E necessario que a
instituicdo promova essas dimensdes, permitindo que os workshops potencializem esses
processos. Ou, no sentido contrario, que os workshops iniciem o fomento desses
espacos de aprendizagem e que a instituicao se aproprie desse movimento e o promova
a partir disso. Desse modo, o DE (MERONI, 2008; ZURLO, 2010) pode auxiliar na
proposicao desses espacos de aprendizagem de forma unificada, perpassando as
distintas dimensées (KOLB; KOLB, 2017) e propiciando a utilizacao de workshops para
potencializar a aprendizagem significativa através aprendizagem experiencial (KOLB,
1984).

Pressupbe-se, entdo, que a partir dos trabalhos em grupos ocorridos em
workshops, além do préoprio desenvolvimento dos professores, pode-se construir
conhecimentos importantes para a propria instituicdo, a depender do foco trabalhado nas
atividades. O participante | comentou que ao desenvolver uma atividade de workshop
para os professores, com o foco na manutencao do aluno dentro da instituigao, construiu-

se conceitos, visdes e cenarios para a instituicido que pudessem ser realizaveis para
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manter o aluno engajado pela instituicdo. Além disso, os professores também
construiram conhecimentos acerca do que poderiam fazer dentro da sala de aula. O
intuito dessa atividade era a capacitagao e formacéo docente, no entanto, a partir desse
momento algumas ideias que surgiram nesse workshop comegaram a ser desenvolvidas
pela propria instituicdo. Percebe-se aqui uma relagdo de ganho duplo, onde os
professores construiram conhecimentos para si, mas também para a propria instituigao.

Aqui é possivel reiterar a cocriacdo a partir de dois autores Meroni (2008) e
Sawyer (2017). Meroni (2008) fala sobre o codesign, sugerindo a colaboracdo nos
projetos de design estratégico, envolvendo os mais distintos atores nesse processo,
integrando o projeto de inicio ao fim. Entende-se aqui que os atores devem nao apenas
possu perfis diferentes, mas também diversificados no sentido de participantes da
possivel solugdo a ser criada, como também possiveis ndo usuarios. Quanto mais
diversificados, melhor. Por outro lado, Sawyer (2017) comenta sobre as diferengas entre

0s grupos e os individuos:

Os grupos tendem a se sair pior do que os individuos em tarefas aditivas, como
criar listas simples de ideias, mas costumam encontrar melhores solugbes
quando a tarefa envolve ideias complexas que se aplicam ao mundo real - onde
novas ideias sdo combinacdes complexas de ideias anteriores, onde a tarefa é
nova e desconhecida para os membros do grupo, e onde novas ideias muitas
vezes dependem de visualizagéo e abstragédo. (SAWYER, 2017, p. 116).

Dessa forma, o autor enaltece que ao propor trabalhos em grupos, opere-se com
ideias e problemas complexos, pois 0s grupos tendem a combinar seus conhecimentos
e criarem novas perspectivas. Desse modo conecta-se, novamente, a visdo de Nonaka
e Konno (1998), pois além de transformar conhecimentos tacitos em explicitos e vice-e-
versa, ainda se possibilita maiores chances para a inovagao acontecer. Surge aqui uma
conexao com Scott (2015), em que a autora diz que os professores ndo conseguem
reformar o sistema educativo sozinhos. Além do mais, por mais que o design estratégico
sugira que os processos de mudanga ocorram de baixo para cima, ainda assim a
lideranga das organizagdes precisa estar de acordo.

A partir desse contexto, criou-se a Figura 22 para materializar a proposta dessa
pesquisa. Desse modo, a imagem possui o intuito de evidenciar o que foi discutido e
proposto até aqui. Para isso, buscou-se explorar quatro topicos, as competéncias do
século XXI (BORBA, 2019; SCOTT, 2015), o plano de desenvolvimento institucional

(PDI, 2019), o design estratégico (MERONI, 2008; ZURLO, 2010) e o metaprojeto
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(BENTZ; FRANZATO, 2016). Entende-se que s&o quatro aspectos que podem se cruzar
em determinados pontos € que ndo se excluem de outros campos, portanto foram
representados em linhas pontilhadas. Todos os campos foram demonstrados de iguais
tamanho e dimensdes, mas sem o intuito de dizer que todos s&o iguais em tamanhos de
relevancia no mundo ou na pesquisa, apenas entendeu-se que seria uma forma mais
democratica de agrupa-los. Compreende-se que o diagndstico proposto no subcapitulo
anterior € um resultado do cruzamento desses quatro topicos e que essa ferramenta
possa embasar o0s conceitos subsequentes. Assim, a espiral de construcdo de
conhecimento (NONAKA; KONNO, 1998) é envolvida pela ferramenta, pois seria um
processo orientado a partir desse desenvolvimento. A partir do desenvolvimento do
modelo SECI estabelecido na espiral de construcdo de conhecimento, o uso de
workshops seria incentivado e esse processo seria pautado e embasado pela
aprendizagem experiencial (KOLB, 1984).

Figura 22 - Proposicao da pesquisa
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Espiral de construgédo
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Fonte: elaborado pelo autor

Portanto, para auxiliar no desenvolvimento de competéncias para os professores

(BORBA, 2019; SCOTT, 2015), sugere-se a utilizagao do diagnodstico proposto por essa



124

pesquisa. A partir de seu uso, permite-se entender a discrepancia entre a realidade e os
objetivos da instituicdo. Ao combinar esses dados com a base proposta pela cultura e o
plano de desenvolvimento institucional (PDI, 2019), evidencia-se entao onde deve-se
atuar para alcangar os objetivos institucionais. A partir dessa concepcéo, propde-se o
desenvolvimento de um projeto de design estratégico (MERONI, 2008; ZURLO, 2010),
pautado pelas capacidades inerentes ao ou aos designers estratégicos, ver, prever e
fazer ver (ZURLO, 2010), aliado a sua perspectiva metaprojetual (BENTZ; FRANZATO,
2016). Esse projeto devera possuir em seu escopo o ciclo de aprendizagem experiencial
(KOLB, 1984), para auxiliar na aprendizagem significativa dos professores e a espiral de
construgdo de conhecimento (NONAKA; KONNO, 1998), que contribui com as
transformagdes de conhecimentos tacitos em explicitos e explicitos em tacitos, tanto para
os individuos quanto para seus grupos e a propria organizagao. Sugere-se operar em
grupos tanto para auxiliar o desenvolvimento de competéncia dos professores, como
para possibilitar a criagdo de inovagdes para a instituicdo a partir da abordagem de ideias
e problemas complexos (SAWYER, 2017). Recomenda-se assim o uso de workshops
como 0 meio que compreenda as perspectivas supracitadas, potencializando os
processos de transformacgao de conhecimentos individuais e em grupo e auxiliando no
desenvolvimento de aprendizagens significativas e construcdo de conhecimentos para
os participantes, mas também para a instituicdo. Por fim, intenciona-se a viabilizacao de
uma cultura formativa docente que capacite os professores, com enfoque no seu

desenvolvimento para enfrentar os novos desafios para o século XXI.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta pesquisa buscou-se propor diretrizes projetuais pela perspectiva do design
estratégico que pudessem mobilizar processos da aprendizagem experiencial de Kolb
(1984) para auxiliar na capacitagédo de competéncias dos professores do século XXI no
ensino superior em uma universidade localizada na regido metropolitana de Porto Alegre.
Para realizar esse objetivo, buscou-se: a) entender como sdo os processos de
capacitacao atuais e como a aprendizagem experiencial apoia esses processos; b)
entender como esses processos sao projetados e desenvolvidos; c¢) descobrir qual o
impacto desses processos para as praticas dos professores e d) desenvolver diretrizes
projetuais que auxiliem a projetar as capacitagdes para os professores. A partir desse
enfoque, entendeu-se que para atingir esse objetivo era necessario auxiliar a construgao
de processos de formacao docente com a finalidade de apoiar o desenvolvimento de
competéncias propicias aos professores do século XXI.

Ao longo do trabalho, percebeu-se, contudo, que o desenvolvimento de uma
competéncia € um processo muito complexo e que ocorre a partir de diversas fontes de
conhecimentos, cultura, experiéncias e aprendizagens. Desse modo, ndo existe iniciativa
capaz de desenvolver uma competéncia sozinha, necessariamente € preciso um
conjunto de agdes para auxiliar e direcionar a aprendizagem para esse desenvolvimento.
Contudo, mesmo um projeto que desenvolva iniciativas de forma sistematica com o
intuito de desenvolver competéncias, nao pode ser considerado uma garantia de que
essas competéncias serdao desenvolvidas. Ainda assim, um projeto dessa forma, que
estimule a transformacgao da cultura organizacional de uma instituicado para se mover em
favor do incentivo dessas competéncias para favorecer o ambito pedagdgico-
educacional, pode propiciar um preludio a esse tipo de desenvolvimento.

A partir dessa constatacdo percebeu-se uma necessidade da criagdo de um
diagnostico para compreender o momento atual de uma instituicdo, a partir das
perspectivas dos professores e das unidades de formacao docente. Assim, propde-se
que a partir do desenvolvimento desse diagnostico, possa-se desenvolver um projeto de
design estratégico (MERONI, 2008, ZURLO, 2010) que compreenda a mobilizacao de
recursos da aprendizagem experiencial (KOLB, 1984) com o auxilio da espiral de
construcdo de conhecimento (NONAKA; KONNO, 1998) e com o uso de workshops.

Assim pode-se transformar os processos de formagado docente, embasando-os pelo
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plano de desenvolvimento institucional, para criar uma cultura formativa orientada para
as competéncias (BORBA, 2019) e pelas estratégias proposta pelo design estratégico.

Portanto, a pesquisa conseguiu responder o objetivo especifico a), ao dimensionar
como sao 0s processos de capacitacao atuais pela perspectiva da unidade de formacao,
além de entender que a aprendizagem experiencial, de fato, apoia esses processos.
Também foi possivel responder parcialmente o objetivo especifico b), ao visualizar,
superficialmente, como a formagao docente projeta e desenvolve suas atividades para
os professores. Também, parcialmente, foi possivel responder o objetivo especifico c),
ao descobrir alguns aspectos sobre como esses processos impactam as praticas dos
professores. Por fim, foi possivel responder ao objetivo d), ao conceber alguns
norteadores para auxiliar no processo de criagao das atividades de formagao docente a
partir da conexao entre o design estratégico, a aprendizagem experiencial, o paradigma
pedagodgico Inaciano e a espiral de construcdo de conhecimentos para auxiliar no
desenvolvimento de competéncias.

Algumas limitagdes da pesquisa estao relacionadas a falta de tempo para: a)
testar a proposta de diagndstico; b) realizar coletas de dados acerca dos professores
para entender sua visdo sobre as formacdes docentes, entre outros dados que possam
interessar ao escopo da pesquisa; c) realizar coletas de dados relativos aos alunos para
entender como essas agoes impactam suas aprendizagens e d) provocar um projeto de
design estratégico para propor agdes estratégicas em conjunto com a unidade de
formacgao para testar esse tipo de proposta. Além disso, outra limitacdo se relaciona a
falta de profundidade para pesquisar sobre a cultura institucional a partir de seus
integrantes, bem como de seus documentos. Também seria necessario um maior
aprofundamento em questdes relacionadas ao paradigma pedagdgico Inaciano.

Assim sendo, sugere-se algumas pesquisas futuras a partir deste trabalho no
intuito de: a) testar o diagndéstico proposto pela pesquisa; b) aprofundar as discussdes
entre design estratégico e aprendizagem experiencial; c) aprofundar as pesquisas acerca
da instituicdo estudada; d) pesquisar e testar os conceitos apresentados aqui, em outras
instituicoes; e) propor um modelo consolidado para orientar as unidades de formacgdes
docente a partir do design estratégico e que funcione como um projeto de criagao de
estratégias para o desenvolvimento de competéncias.

Por fim, entende-se que essa pesquisa contribuiu para o avango em discussoées

que aproximam educacgao e design. Também se compreende que essa pesquisa auxilie
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no avango sobre o design estratégico e seus desdobramentos com outras areas, nesse
caso especifico com a educacéo, o papel do professor e suas competéncias necessarias
para o século XXI. Além disso, essa pesquisa, por possuir carater exploratorio, possuia
a finalidade de levantar mais questdes do que respondé-las e acredita-se que esse
propodsito foi atingido. Portanto, acredita-se que essa pesquisa conseguiu levantar
discussdes pertinentes acerca da instituicdo pesquisada, bem como do papel da
aprendizagem experiencial na formagcao docente e na possibilidade de auxiliar o
desenvolvimento de competéncias, além de evidenciar uma proposta de competéncias
auxiliares para o professor do século XXI. Consequentemente essa pesquisa auxilia a
fortalecer os campos de conhecimentos do design estratégico, da aprendizagem
experiencial, do desenvolvimento de competéncias, da instituicdo pesquisada, dos

processos de formagao docente e das competéncias para o professor do século XXI.
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APENDICE A - PERFIL DOCENTE CONFORME O PDI DA INSTIUIGAO

Caracteristicas Texto conforme PDI

Trabalho cooperativo

Postura empreendedora
e investigativa

Articulacdo entre os
saberes

Ensino articulado com a
pesquisa e a extensao

Atengéo a singularidade
e as especificidades de
aprendizagem de cada
aluno

Compromisso social

Senso de cooperagao para proporcionar aos discentes diferentes
niveis de participagdo em tomadas de deciséo para alcancar
objetivos comuns. Também possui a finalidade de abertura para
interagao com seus colegas a fim de criarem novas praticas
pedagodgicas construidas de forma coletiva e colaborativa.

Buscar abordagens tedricas, praticas pedagogicas e tecnologias
que possibilitem aos estudantes serem empreendedores na
realidade em que atuam. Caracteristicas basicas: espirito criativo,
pensamento sistematizado e atitude investigativa, além de conduta
proativa, flexivel e inovadora.

Pressupde a articulagédo entre os saberes da experiéncia, os
saberes pedagdgicos e os saberes especificos das areas de
atuacdo. O professor situa o conhecimento a partir de seu contexto
histérico, social, cultural e politico; reflete sobre a intencionalidade
das suas praticas pedagdgicas; desenvolve o planejamento dos
processos de ensino e aprendizagem; experimenta novos metodos
de ensino e enfrenta situacdes educacionais complexas.

Relacionar ensino, pesquisa e extensao a partir da articulagao
entre teoria e pratica; da problematizagao e da (re) construgao do
conhecimento com base em sua localizacao social e histérica; da
identificacao e resolugdo de problemas que emergem da insergao
da Universidade na sociedade e desta na Universidade; da
formacao integral do ser humano, numa perspectiva ética e de
responsabilidade social.

Reconhecer e incluir, em suas praticas docentes, o aluno na sua
singularidade, considerando as etapas de desenvolvimento
intelectual, social e afetivo e auxiliando-o no seu gradual
amadurecimento. Também estar atentos as especificidades
cognitivas, sensoriais e motoras dos alunos para que sejam
construidas propostas metodolégicas inclusivas.

Acentuar os valores comunitarios, buscando desenvolver nos
alunos a sensibilidade para uma acao ética com o outro e para o
outro, bem como a disposi¢do para promover a justica, a
solidariedade e a equidade social, respondendo aos desafios de
promover o desenvolvimento humano e sustentavel.



Comprometimento com
a exceléncia académica

Valorizacao da
diversidade cultural

Valorizagéo do risco
como oportunidade para
construgao de
conhecimento

Superacgéao das
fronteiras disciplinares
para a resolugao de
problemas reais

Protagonismo
compartilhado

134

Demonstrar exceléncia em sua area de conhecimento e
competéncias horizontais que permitem o dialogo entre areas,
buscando o desenvolvimento pleno das suas capacidades, bem
como as de seus estudantes.

(re)conhecer a sociedade global e desenvolver competéncias
interculturais indispensaveis para a formagédo de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

Compreender que, a partir do erro, pode-se gerar aprendizagem e
de que é necessario formar alunos que assumam riscos, falham,
refletem criticamente sobre as falhas e aprendem a partir desse
processo e, com isso, preparam-se para superar novos desafios.

Buscar promover a compreensao e solugao de problemas reais,
explorando a interconexao entre conhecimentos de diferentes
disciplinas, bem como entre saberes disciplinares e nao
disciplinares.

O professor da instituicdo reconhece que ele préprio, seus alunos,
os tutores, os monitores, todos compartilham o protagonismo nos
processos de ensino e de aprendizagem. Cada participante € um
potencial mediador do processo pedagdgico, pois existe a
interacdo, a cooperagao, as trocas na construgao de
conhecimentos, experiéncias comuns e convivio, em uma relagao
de respeito, de responsabilidade e de solidariedade em que todos
podem auxiliar uns aos outros.
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APENDICE B — ENTREVISTAS COM A UNIDADE DE FORMAGAO DOCENTE SOBRE AS COMPETENCIAS DE BORBA (2019)

Borba (2019)

Saber Projetar

Autoconhecimento

Competéncias Perguntas
do Professor

- Os planos de aula,
planejamentos de
disciplinas e curriculos
sé&o bem difundidos na
educagdo ha muito
tempo. Contudo,
entende-se que o
pensamento projetual e
criativo € uma
competéncia importante
para o século XXI.

- Portanto, como a logica
criativa e de projetos é
incentivada pelas
capacitagdes
desenvolvidas pela
instituicao?

- E como vocé acredita
que isso modifica a
abordagem dos
professores?

- No que é trabalhado
para as capacitagdes dos
professores, como
incentivam os professores
a se conhecerem melhor
e entenderem seus
pontos fortes e fracos?

Participante |

Respostas

- Além do préprio contetido, o desenho e
formato de uma atividade sera construido
dependendo do que a formagao quer
desenvolver nos professores, em termos de
competéncias.

- Além de falar sobre, precisa-se vivenciar a
criatividade ou o pensamento projetual como
processo de capacitagao.

- A experiéncia de formagao docente precisa
construir um espago para potencializar a
criatividade, o pensamento projetual, se isso
for a base do que quer se desenvolver.

- Existe o incentivo para o desenvolvimento
de criatividade, ndo tanto de pensamento
projetual enquanto professor projetista.

- Sente que no momento que se aborda
alguns aspectos em formacgdes, esses
conceitos e légicas de pratica acabam
irradiando e transcendendo para os outros
lugares da instituigao.

- Buscam construir comunidades de pratica
que auxiliam a potencializar a aprendizagem
dos professores, em que os membros
compartilham repertério e aprendem
conjuntamente sobre o processo, o outro e
sobre si mesmos também.

- Nao existe desenvolvimento explicito para o
autoconhecimento atualmente.

Participante Il

Respostas

- Estamos desenvolvendo um desenho das
competéncias a partir do perfil docente, para
trabalhar as formacgdes baseadas na
formagao continuada em cima de cada
competéncia. Dessa forma poderemos
mensurar para que competéncia ja fizemos
alguma formagéo e para qual néo.

- Nao fizeram nada com a finalidade do
pensamento projetual e criativo, mas ele esta
presente em outros processos de forma
indireta.

- Acredita que esses processos mudam a
abordagem do professor.

- Nao de forma explicita, acredita que poderia
ser feito mais

- Entende que so6 os professores que ja se
conhecem buscam as formagoes

Participante Il

Respostas

- O design foi utilizado como um método para
estruturar um processo em que reunissem
pessoas diversas e estruturasse ideias
malucas. Com isso foram desenvolvidos
curriculos de cursos, ementas de disciplinas
e praticas pedagdgicas de disciplinas.

- Quando fez parte da unidade de graduacéo,
ja buscavam ativamente imbuir esses
conceitos nas formagdes, mas acredita que
de forma explicita ainda era muito incipiente.
- Ainda acredita que tém muito por fazer.

- Desde sempre se planejou aulas, mas
quando se fala em professor projetista,
precisa-se recuperar os principios do design,
pois o projetar do design carrega alguns
pressupostos. Por exemplo: no design muitas
vezes tem que ter algo UAU, que va prender
0 publico e vai trazer engajamento para os
momentos. Dessa forma mantém-se o grau
de emogao necessario para cada momento
da aula.

- Nas formagdes gerais nunca foram feitas,
enquanto ela participou da unidade de
graduagéo e acredita que ainda néo é feito;
- Fizeram esse incentivo para alguns
professores de disciplinas especificas de um
grupo de graduacdes.
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APENDICE C - ENTREVISTAS COM A UNIDADE DE FORMAGAO DOCENTE SOBRE A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL E
A ESPIRAL DE CONSTRUGAO DE CONHECIMENTO

Kolb (1984); Nonaka e Konno (1998)

Participante |

Participante Il

Participante Il

Variavel

Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984)

Perguntas

- Quando as formagdes /
capacitagdes sao
construidas, como vocés
pensam no
desenvolvimento das
atividades, que tipos de
atividades sé&o priorizadas e
de que forma isso pode
influenciar a aprendizagem
dos professores?

- Costuma-se pensar na
construgao de
conhecimento a partir da
acdo? Ou seja, que agindo
em um determinado
contexto, se aprende a
partir dessa experiéncia?

Respostas

- Pensamos em formatos de capacitagéo em
que o formato e o contetido sejam pensados
em conjunto, para desenvolver competéncias
por meio de oficinas.

- Precisavamos desenvolver colaboragao nos
professores, entdo formou-se espagos para
incentivar e desenvolver essa capacidade
neles.

- Muitas vezes faziamos workshops,
inclusive, para desenhar a propria
capacitacéo.

- A criatividade era um principio, junto com
outros como colaboragao,
interdisciplinaridade, entre outros.

- Para gerar inovagéo, precisa-se dar espaco
para que ela acontega em todos os niveis.

- Muitas vezes é dificil para um professor
mexer dentro da sala de aula, pois ele
precisa se sentir muito seguro. Existem
expectativas de alunos, professores e
familiares a serem correspondidas.

Respostas

- Valorizamos muito o modelo de oficina,
workshop, onde o professor ndo é passivo,
ele precisa agir.

- Utilizam de contextos para que os
professores trabalhem neles.

- Trabalham em grupos, ativamente
produzindo algumas coisas, fazendo do
professor um aluno ativo.

- Sempre pensando na logica de permitir o
professor experimentar para que ele também
possa experimentar com os alunos

- Entende que o professor também tragar seu
préprio caminho a partir de uma boa oferta
de formagoes

- Criaram trilhas de formacéo para os
professores: Pedagogia Universitaria,
Desenvolvimento Regional e Transformagéo
Digital.

- Novos professores passam por um
acolhimento inicial.

Respostas

- Criavamos formularios para entender as
demandas dos coordenadores e dos
professores;

- Chamamos uma equipe para pensar numa
programagéo e que atuassem em contextos
diferentes;

- Percebemos que precisavamos abordar
problemas complexos onde ndo adiantava s6
ouvir o que os professores queriam, pois
virava mais do mesmo;

- Fizemos uma formagéao onde o design foi
utilizado como método para as oficinas,
fazendo com que os professores
experienciassem atividades em contexto;

- Depois os workshops foram utilizados para
o planejamento estratégico da instituicao,
inclusive;

- Havia um principio basico nas formagdes
que era criar uma dindmica que espelhasse
0 que os professores faziam com os alunos,
dessa forma sempre se utilizou de
metodologias ativas, onde tirava o professor
do papel passivo;

- As formacdes eram pensadas para que o
professor se transformasse em um fator ativo
das atividades;

- Existia a ideia de que era importante que o
professor saisse do evento com algo pronto
para levar para a sala de aula; Ex: teve um
tema de orientagado de trabalho de
conclusdo, mas que o professor podia levar
para um disciplina de Calculo 1, por
exemplo.

- Os professores aprendiam em contexto,
com a pratica, experienciando os conteudos.



Espiral de Construgao de Conhecimento (NONAKA; KONNO, 1998)

- As formagoes /
capacitacdes usualmente
acontecem em grandes
grupos, correto? Mas a
socializagado também é
incentivada dentro desses
processos? Como?

- Nessa socializagao se
incentivam as
externalizagdes de
conhecimentos entre os
professores?

- Também ha o incentivo da
combinagéo desses
conhecimentos?

- Por fim, vocés incentivam
a internalizagéo de todos
esses conhecimentos? Tal
como uma etapa reflexiva?

- Sempre buscaram fazer um fechamento,
pois entendem que é um momento de
metacognigao.

- E fundamental que ao final do processo de
aprendizagem experiencial eu torne a jornada
de aprendizagem visivel e, portanto,
disponivel para o participante.

- Buscam construir comunidades de pratica
que auxiliam a potencializar a aprendizagem
dos professores, em que os membros
compartilham repertério e aprendem
conjuntamente sobre o processo, o outro e
sobre si mesmos também.

- Entende que a partir do compartilhamento
de uma mesma disciplina / turma por mais de
um professor, isso auxilia o desenvolvimento
mutuo deles.

- Em um grupo de graduagées, cada
professor do colegiado auxilia no
desenvolvimento das disciplinas de
desenvolvimento pessoal e profissional

- Exemplo: Como um professor que nao
vivencia colaboragéo no colegiado, projeta
colaboragdo na sala de aula?

- Observa nos relatos dos alunos que eles
percebem que os professores colaboram
entre si.

- Drive compartilhado entre os professores do
desenvolvimento pessoal e profissional, para
que os professores compartilhar suas aulas.

- Trabalham em grupos, ativamente
produzindo algumas coisas, fazendo do
professor um aluno ativo.

- Entende que normalmente € um momento
também para os professores trocarem
experiéncias

- Percebe que os professores tém sentido
muita falta dos encontros nos corredores.

138

- As atividades sempre aconteciam em
grupos, com grandes turmas;

- Sempre existia um fechamento das
atividades, em varias oficinas havia um
manifesto, por meio de perguntas como: "o
que esse evento me inspirou?" e "eu saio
daqui pensando no que?"



